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INTRODUCTION  
 
« L’amour du processus créatif est accessible à tous. 
Et promet à tous la vie la plus riche dont on puisse rêver. » 
Csikszentmihalyi, 2006, p. 10 
 
Au Québec, la formation des élèves de niveau primaire prévoit une 
éducation artistique en art dramatique, musique, danse et arts plastiques. Le but 
poursuivi par le Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) est de 
permettre à l’enfant d’«intégrer la dimension artistique dans la vie quotidienne » 
(MELS, 2006, p. 190) et non d’en faire un artiste professionnel.  
 
En fait, les disciplines artistiques donneraient plusieurs clés à l’enfant 
puisqu’elles permettraient d’«appréhender le réel, de le comprendre et de 
l’interpréter » (Ibid., p. 190) par le biais de l’imaginaire. Selon Gosselin (2006), un 
des auteurs de la démarche de création du domaine des arts du MELS (2006), les 
activités artistiques auraient l’avantage de rassembler la raison et l’émotion qui sont 
trop souvent séparées en éducation. « L’enseignement des arts favorise l’intégration 
de ces deux grandes potentialités cognitives et ce faisant, il développe l’équilibre 
émotivorationnel » (Ibid., p. 18).  
 
Plus spécifiquement en arts plastiques, un des objectifs poursuivis est de 
donner à l’enfant « le goût des formes artistiques en lui permettant de développer ses 
propres pouvoirs créateurs » (MEQ, 1988, p. 32). Les arts plastiques permettraient 
aussi de faire naturellement des liens avec des repères culturels et certains enjeux de 
société, ou encore, avec des domaines généraux de formation, « des apprentissages 
actuels et culturellement ancrés » (MELS, 2006, p. 4). On désire ainsi donner du sens 
aux apprentissages et ouvrir l’enfant sur le monde. Les liens se font aisément puisque 
les œuvres d’art constituent des repères culturels en soi. Selon Museur (2003), la 
classe d’arts plastiques doit permettre à l’enfant d’accéder à un certain niveau de 
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culture qui n’est pas nécessairement assuré à la maison. « Cultiver est ici entendu 
comme accès à la création et à l’analyse des œuvres » (Ibid., p. 33). 
 
Pour enseigner les arts plastiques, les enseignants1 doivent se référer aux 
prescriptions ministérielles, donc au Programme de formation de l’école québécoise 
(MELS, 2006). Des changements importants ont été amenés depuis la dernière 
réforme de l’enseignement. Ainsi, pour réaliser des créations plastiques2, l’enfant doit 
utiliser une démarche de création authentique3 qui suit trois étapes : « Inspiration, 
Élaboration et Mise en perspective » (Ibid., p. 193). L’accent est alors mis sur 
l’expression et la créativité plutôt que sur les capacités de reproduction d’un modèle, 
ce qui répond à un « besoin de s’exprimer et d’actualiser ses capacités propres » 
(Rogers, 1976, p. 248). 
 
Or, la réalité du milieu scolaire présente une situation plutôt sombre de 
l’enseignement des arts plastiques. « D’un pays à l’autre, la place reconnue de l’art 
demeure précaire. […] La présence de l’enseignement des arts est parfois remise en 
question » (Bruneau et Chaîné, 1998, p. 478). De plus, son enseignement serait même 
parfois qualifié de négatif, dans le sens où il serait nuisible à la créativité de l’enfant. 
 
Devant cet enseignement plutôt négatif, la psychologie positive et son 
approche positive apparait comme une piste de solution; plus particulièrement la 
théorie du bien-être de Seligman (2013b). En effet, ses composantes qui sont les 
émotions positives, l’engagement, le sens, les relations positives et la réussite 
pourraient être stimulées tout au long de la démarche de création en arts plastiques et 
ainsi favoriser cette dernière. Ce rapprochement entre l’enseignement des arts 
                                                 
1 Dans le cadre de cette recherche, nous utiliserons le terme enseignant sans aucune discrimination afin 
d’alléger le texte. 
2 Les trois compétences à développer chez l’élève en arts plastiques seront présentées dans le deuxième 
chapitre. 
3 La démarche de création du domaine des arts du MELS (2006) en trois étapes est présentée de façon 
détaillée dans le deuxième chapitre. 
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plastiques et la psychologie positive nous apparaît novateur puisque que nous n’avons 
pas répertorié de recherche en faisant part. 
 
Afin d’aider les enseignants à avoir une pratique plus positive dans leur 
enseignement des arts plastiques au primaire, il sera question d’élaborer un guide 
d’interventions positives qui se fonde sur la théorie du bien-être de Seligman (2013b) 
et qui favorise la démarche créative des élèves en trois étapes (MELS, 2006).  
 
Cette recherche présente, au premier chapitre, un portrait détaillé de la 
situation problématique de l’enseignement négatif des arts plastiques, en partant 
d’expériences personnelles et professionnelles de la chercheure au niveau de la 
création. Il est aussi question des avenues de la théorie du bien-être de Seligman 
(2013b) pour favoriser la démarche créative en trois étapes des élèves en classe d’arts 
plastiques.  
 
Le deuxième chapitre fait ressortir les impacts de la psychologie positive sur 
l’enseignement des arts plastiques. Ainsi, le cadre théorique s’attarde à définir les 
principaux concepts théoriques concernés par cette recherche, reliés à l’enseignement 
des arts plastiques et à la psychologie positive. Ce chapitre permet donc une 
compréhension fine de la démarche de création du MELS (2006) qui est au cœur de 
cette recherche. Il jette également un éclairage juste sur l’intervention positive et la 
théorie du bien-être de Seligman (2013b). 
 
Le troisième chapitre présente en détails la méthodologie de cette recherche 
en développement d’objet. Dans ce cas-ci, l’objet est un guide d’interventions 
positives. Par son orientation, cette recherche présente un enjeu pragmatique. Elle 
s’inscrit dans une recherche de forme appliquée et de nature qualitative. Les sept 
étapes et le contexte sont élaborés dans ce chapitre. 
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Au quatrième chapitre, les commentaires issus de l’évaluation de 
l’applicabilité du guide par cinq évaluatrices sont présentés. Ce sont des enseignantes 
généralistes au préscolaire ou au primaire susceptibles d’être intéressées par notre 
guide d’intervention, donc notre clientèle cible. Les commentaires reçus sont ensuite 
analysés. Finalement, il est question d’identifier les modifications à apporter au 
guide, et ce, afin de le bonifier. Ces choix sont notamment appuyés par le cadre 
théorique ainsi que le profil des évaluatrices. 
 
Puis, au cinquième chapitre, les différentes sections du guide d’interventions 
sont présentées dans sa version bonifiée. Les fondements théoriques derrières les 
choix faits sont également exposés. Ceci permet, finalement, de répondre à la 
question de recherche, donc d’identifier les composantes d’un tel guide. 
 
La conclusion termine le tout en cinq volets. Dans un premier temps, il s’agit 
d’un survol des chapitres de la recherche. Ensuite, il est question de traiter de ses 
limites. Puis, les principales observations et constats sur notre guide sont exposés. 
L’expérience même de création du guide de la chercheure est également partagée afin 
de pouvoir identifier des éléments à considérer dans un enseignement positif de la 
démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques. Finalement, viennent les 
recommandations et perspectives futures de cette recherche, les potentialités qu’elle 
offre. 
 
 
 
 
 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
 
Le premier chapitre de cette recherche se penche sur le rôle de l’adulte dans 
le développement de la créativité4 chez l’enfant; plus particulièrement en ce qui 
concerne l’enseignement des arts plastiques par le biais de la démarche de création du 
domaine des arts proposée par le MELS (2006). La réflexion origine de l’expérience 
personnelle de la chercheure par rapport à la créativité. Autrement dit, tout au long de 
cette problématique, il sera question des conditions à mettre en place, par l’enseignant 
pour développer la créativité de l’enfant en arts plastiques.  
 
Par ailleurs, il faut savoir que la problématique de cette recherche est 
présentée suivant les mêmes étapes que celles de cette démarche de création du 
MELS (Ibid.), soit : « Inspiration, Élaboration et Mise en perspective » (p. 193). Cette 
recherche est donc issue d’un processus créateur similaire à celui en enseignement 
des arts plastiques. Les liens qui peuvent être faits à cet égard sont présentés au 
tableau 1. Cette recherche est donc le fruit d’une démarche en trois temps. 
 
Dans un premier temps, il est question de ce qui a été une source 
d’inspiration pour réaliser ce projet, soit l’expérience personnelle de la chercheure 
comme apprenante en création, de la petite enfance jusqu’à la fin de l’adolescence, 
ainsi que lors d’études collégiales en arts visuels. Ce récit permet de dégager des 
conditions qui ont favorisé, ou non, la créativité de la chercheure. Cette période est 
marquée par un intérêt profond pour l’utilisation d’une démarche de création 
authentique en arts plastiques et met en lumière la fragilité de la créativité de 
l’apprenant. 
 
 
                                                 
4 La créativité est une des 24 forces du caractère chez l’homme, élaborées par Peterson et Seligman 
(2004) en psychologie positive. C’est une force cognitive dans la vertu de la sagesse et connaissances. 
Elle sera élaborée dans le deuxième chapitre. 
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Tableau 1 
Les étapes de la démarche de création du MELS (2006)  
et celles de cette recherche 
Étapes de la 
démarche de 
création  
du MELS (2006) 
 
Étapes de cette recherche portant sur l’enseignement de la 
démarche créative en arts plastiques 
Inspiration Inspiration 
Définition : Recherche 
et choix d’idées. 
Travail parfois 
inconscient. Ce qui 
nourrit et pousse 
ensuite à agir. 
Définition 
Selon Larousse (1998, p. 550), l’inspiration est associée à ce qui influence 
le créateur, ce qui l’enthousiasme. Legendre (2005, p. 779) parle d’un 
phénomène qui débouche sur un processus créateur. 
 
Ce qui a inspiré la chercheure: son expérience personnelle positive comme 
apprenante en création. Ceci a nourri l’intérêt de la chercheure pour la 
création et a posé les bases de sa conception d’un enseignement positif des 
arts plastiques. 
Élaboration Élaboration 
Définition :  
Mise en œuvre 
concrète, 
matérialisation des 
idées. 
Définition 
Selon Larousse (1998, p. 366), élaborer c’est créer. On met aussi de l’avant 
l’aspect réflexif. Legendre (2005, p. 546) parle de construction, de 
fabrication. 
 
Ce que la chercheure a élaboré: l’expérimentation d’un enseignement 
créatif et positif en classe d’arts plastiques avec la démarche de création du 
MELS (2006). Aussi, une réflexion suite à l’observation, dans plusieurs 
écoles, d’un enseignement nuisible à la démarche créative des élèves, donc 
négatif. 
Mise en 
perspective 
Mise en perspective 
Définition : 
Distance, recul, 
appréciation de la 
réalisation plastique, 
réflexion et séparation. 
 
 
Définition 
Larousse (1998, p. 769), parle de perspective comme d’une profondeur 
créée. La perspective est une des 24 forces du caractère chez l’homme, 
élaborées par Peterson et Seligman (2004) en psychologie positive. C’est 
une force cognitive dans la vertu de la sagesse et connaissances. On parle 
alors de la capacité de prendre du recul face à une situation afin d’avoir une 
vision plus globale, plus nuancée, juste, voire créative. Reliée à la sagesse, 
la perspective est « l’intégration de nombreuses expériences » (Janssen, 
2011, p. 178).  
 
Ce que la chercheure a fait pour mettre le problème de l’enseignement 
négatif des arts plastiques en perspective : Elle s’est distancée du milieu de 
l’enseignement des arts plastiques pour ensuite intégrer le domaine de la 
psychologie positive avec sa théorie du bien-être (Seligman, 2013b), en 
considérant  les avenues possibles. 
Inspiré de  MELS (2006, p.193), Peterson et Seligman (2004, p. 182), Larousse 
(1998, p. 366, p. 550 et p. 769), Legendre (2005, p. 546 et p. 779) et Janssen (2011, p. 
178) 
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La seconde partie de cette problématique est une étape d’élaboration du 
projet de recherche, ou encore, de réalisation en enseignement. Le récit de 
l’expérience professionnelle de la chercheure y est présenté, comme généraliste qui 
enseigne les arts plastiques au primaire. La démarche de création alors proposée aux 
élèves est celle du MELS (2006) en arts plastiques et l’enseignement offert tient 
compte des conditions favorables à la créativité. En somme, d’apprenante en création, 
la chercheure devient celle qui doit susciter la force de la créativité et la démarche 
créative des enfants. Ce récit professionnel en enseignement relate donc des 
expériences stimulantes au niveau de la démarche créative des enfants en classe d’arts 
plastiques : un enseignement positif des arts plastiques. Malheureusement, il est aussi 
marqué par le constat que les arts plastiques sont souvent enseignés en classe de 
façon négative au primaire, une façon qui peut être nuisible à la démarche créative 
des enfants.  
 
À la troisième étape, lors de la mise en perspective, qui est cette capacité de 
prendre un certain recul afin d’avoir une vision plus globale de la situation, un 
questionnement sur ce constat plutôt négatif est présenté. La psychologie positive, 
plus particulièrement la théorie du bien-être proposée par Seligman (2013b), est 
ensuite envisagée comme piste pour enseigner les arts plastiques de façon plus 
positive et plus favorable à la démarche de création des enfants selon le MELS 
(2006). Cette réflexion mène enfin vers la proposition d’une question et d’un objectif 
de recherche.  
 
1. L’ÉTAPE DE L’INSPIRATION : LE RÉCIT DE L’EXPÉRIENCE D’UNE 
APPRENANTE EN CRÉATION  
 
 J’ai5 développé, au fil des ans, la force de la créativité. Une créativité 
enthousiaste, parfois courageuse. Une créativité libre, source de plaisir, de sens et 
d’espoir. Pour tout dire, j’ai de l’intérêt pour la création depuis la petite enfance, 
                                                 
5 La problématique de cette recherche est écrite à partir de l’expérience empirique de la chercheure. 
Ainsi, les sections 1 et 2 du premier chapitre sont rédigées à la première personne du singulier. 
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principalement pour les arts plastiques, et cet attrait a grandi avec les années. À 
l’adolescence, la création est devenue source d’identité et de fierté. On me 
reconnaissait pour mes aptitudes en arts plastiques et on me confiait de nombreux 
projets dans l’école reliés à ce domaine. Cette période cruciale a posé les fondements 
de mes connaissances en ce qui concerne les conditions favorables à la fluidité 
créatrice6 chez l’enfant et du rôle de l’adulte dans celle-ci. L’inspiration de ce projet 
de recherche en enseignement est donc nourrie à partir de cette période de vie, et ce, 
autant par les éléments qui ont stimulé ma créativité que ceux qui l’ont bloqués. Car 
après avoir vécu de riches expériences, cette créativité a aussi été bloquée lors 
d’études collégiales en arts visuels. Cette étape est présentée au tableau 1 (p.17). 
 
1.1 Une enfance de fluidité créatrice 
 
J’ai toujours été attirée par les activités où je devais déployer la force de la 
créativité. Dès la petite enfance, je pouvais m’isoler plusieurs minutes, voire des 
heures, afin d’imaginer puis réaliser des dessins, des scénarios, des comédies 
musicales, etc. Seule dans la chambre, les heures s’envolaient sans les voir passer, 
totalement absorbée par la tâche à accomplir. Une fluidité totale, comme si la 
créativité coulait sans interruption. Cet état où la personne est totalement engagée et 
concentrée sur ce qu’elle fait est aussi appelé état de « flow » (Csikszentmihalyi, 
2004) en psychologie positive. Csikszentmihalyi (2006) relie le flow au processus 
créateur et mentionne l’importance de la solitude en création. En fait, la solitude 
serait une des conditions favorisant la fluidité créatrice. Les secondes sont la liberté et 
la sécurité émotionnelle et elles sont présentées plus bas. 
 
Dans cette enfance de fluidité créatrice, le dessin libre et créatif était une 
activité vitale permettant de vivre un état de flow. Le dessin créatif répondait à ce que 
Rogers (1976) appelle le besoin d’expression. Cela était apaisant. Il y avait une liberté 
                                                 
6 La fluidité peut être associée au concept de flow en psychologie positive (Csikszentmihalyi, 2004). 
C’est un concept majeur en psychologie positive et sera élaboré au deuxième chapitre. 
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de choix au niveau de ce qui allait être créé et de la façon d’y parvenir et mes parents 
ont sans doute favorisé cela. Poliquin (2004), au niveau de la pédagogie créatrice, 
parle de l’importance de laisser les enfants faire des choix pour trouver quelque chose 
qui les inspire. Mais les adultes ont souvent ce désir de tout contrôler, souvent par 
peur. 
 
Pourtant, la liberté et la responsabilité vont de pair. Un enfant peut se 
sentir très libre et reconnaître pourtant qu’il a la responsabilité 
d’accomplir son devoir. La liberté et la responsabilité sont loin d’être 
antagonistes, elles sont complémentaires pour l’équilibre psychique de 
chacun. (Ibid., p. 93) 
 
D’autre part, cette capacité à explorer, ce désir de créer venait du fait qu’il y 
avait un fort sentiment de sécurité émotionnelle : une certitude que tout allait bien, 
sans aucune préoccupation à l’esprit. Une « sécurité psychologique » (Rogers, 1976, 
p. 252). Seligman (2011) parle ici d’un « signal clair de sécurité » (p. 306) envoyé par 
mes parents. Ils ne venaient pas commenter les créations en disant comment les 
rendre plus « belles » et me laissaient les présenter, ou non.  
 
L’adulte se fait parfois trop présent par la parole et cela devient 
envahissant. […] L’enfant, encouragé par l’adulte appréciant son savoir-
faire et ne faisant pas de remarques au niveau de la forme, se sent 
sécurisé et continue ses recherches d’expression. Heureux enfants qui 
vivent cet accueil et peuvent explorer tout en construisant leur savoir-
faire! (Poliquin, 2004, p. 196) 
 
 Au début de l’adolescence, la création en arts plastiques a occupé beaucoup 
de place. Dans des projets créatifs en arts plastiques, j’avais toujours ce sentiment de 
plaisir et de bien-être. Il faut savoir que le bien-être et l’épanouissement constituent la 
principale visée en psychologie positive selon Seligman (2013b)7. Les émotions 
vécues reliées au plaisir peuvent être classifiées d’émotions positives puisqu’elles me 
                                                 
7 En psychologie positive, la théorie du bien-être de Seligman (2013b) et ses composantes est élaborée 
dans le deuxième chapitre. 
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permettaient de me sentir bien et de me mettre en action8. Je pouvais même me 
réveiller la nuit pour écrire ou dessiner. Ces moments étaient très apaisants, 
sécurisants. Les enseignants reconnaissaient la valeur des travaux réalisés en classe. 
Ils donnaient certes des consignes pour réaliser les propositions de création, mais 
toujours ce sentiment que je pouvais m’en inspirer pour aller ailleurs, pour créer 
quelque chose de nouveau. Un sentiment à la fois de sécurité et de liberté favorable à 
la créativité.  
 
 Vers la fin des études secondaires, la direction de l’école m’a confié le 
mandat de réaliser les décors sous forme de fresques pour le bal de graduation. 
J’avais donc carte blanche et j’allais même devoir diriger une équipe d’étudiants, soit 
le comité de la décoration. J’allais être la directrice artistique dans la réalisation d’un 
grand projet en arts plastiques. Un projet qui réunissait les conditions favorables à la 
créativité. 
 
 Effectivement, il y avait là toute la liberté nécessaire à ce que la créativité 
puisse s’épanouir; l’épanouissement étant une grande visée de la psychologie 
positive. Il y avait donc un sentiment de compétence, de sécurité en moi issu de cette 
confiance démontrée par les adultes. Pour trouver les idées, je me suis plongée dans 
des livres sur l’Égypte, seule à la bibliothèque. Encore une fois, une absence de 
sentiment d’être observée par des adultes, ni limitée par des consignes. C’était une 
démarche de création personnelle et authentique.  
 
 Les périodes de réalisation des fresques en équipes étaient des moments de 
fluidité créatrice, de « flow » (Csikszentmihalyi, 2006). Après coup, nous regardions 
tout le travail. Quel sentiment de satisfaction! Tous ces succès et ce plaisir retiré dans 
ce processus créateur en arts plastiques ont nourri cette décision de poursuivre avec 
                                                 
8 Les émotions positives jouent un rôle majeur comme composante du bien-être selon Seligman 
(2013b).  
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une formation collégiale en arts visuels, et ce, dans le but de devenir enseignante 
spécialiste en arts plastiques au primaire ou au secondaire. 
 
1.2 Une créativité bloquée à la fin de l’adolescence 
 
 Des études se sont poursuivies au collège en arts visuels9. Cependant, malgré 
un grand intérêt et un engagement personnel, j’ai vécu, au cours de ces études en arts, 
un blocage important au niveau de la créativité. Un certain enseignant, un artiste en 
arts visuels réputé dans son domaine, donnait souvent des commentaires blessants sur 
mon travail en arts plastiques, avec un humour sarcastique. Par exemple, il pouvait 
dire que l’œuvre créée donnait mal au cœur et qu’il me fallait la recommencer. C’est 
ainsi que s’est rapidement développée une peur de ses critiques, une peur 
envahissante, une insécurité profonde. Puis s’est installé un sentiment 
d’incompétence conduisant à l’abandon du programme d’études.   
 
Les émotions négatives avaient pris toute la place : des émotions 
désagréables très intenses, nuisibles, comme une peur exagérée, un sentiment de 
déprime. Il faut savoir que les émotions négatives, comme la peine, la déception, ou 
la colère sont importantes et ont leur raison d’être, tel un système d’alarme interne 
indiquant que quelque chose se passe à l’intérieur de soi. Par contre, devant la 
présence trop élevée de ce type d’émotions, les conséquences sur la personne peuvent 
être nuisibles. En psychologie positive, on parle des émotions négatives qui peuvent 
freiner la pensée, la créativité (Janssen, 2011). Affirmer que l’enseignement reçu ici 
fut négatif veut donc dire qu’il fut nuisible pour ma créativité. 
 
 Ceci dit, cette expérience fut très souffrante, une impression d’être perdue, 
sans repère. Et j’ai cessé de créer en arts plastiques. Avec du recul, cette souffrance 
s’explique facilement par le fait que, selon May (1993), « créer nous rend vulnérable 
aux yeux des autres (p. 15) ». Csikszentmihalyi (2006) poursuit dans le même sens en 
                                                 
9 Diplôme d’études collégiales en arts, CÉGEP de Matane, 1995 à 1996. 
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disant que « l’ouverture et la sensibilité des individus créatifs les exposent souvent à 
la souffrance mais aussi à de grandes joies » (p. 74). Dans ce cas-ci, la souffrance 
aura pris toute la place. Qui aurait cru que mon cheminement en arts plastiques allait 
prendre cette tangente, moi qui adorais créer depuis la petite enfance?  
 
 Des études en tourisme10 ont suivi. Pourquoi ce choix de carrière? Je ne sais 
trop. J’avais envie d’une profession pour rencontrer des gens venant d’ailleurs, 
voyager, rêver. C’est peut-être aussi la fuite de cette peur de ne pas être capable de 
supporter la profonde déception. La peine de ne pas avoir actualisé un réel potentiel 
créatif11. Après quelques années, j’ai finalement accepté de faire face à la déception 
issue des études collégiales en arts et de faire une certaine paix avec cette expérience 
douloureuse. J’ai accepté de reconnecter avec cette force de la créativité et j’ai 
ressorti chevalets et pinceaux en poursuivant une réflexion sur les choix de carrière. 
 
 J’ai finalement abouti en enseignement au préscolaire et au primaire à 
l’Université de Sherbrooke12, par intuition, à la recherche de ce contact avec cette 
force de la créativité et celle des enfants. J’ai tout de même porté cette insécurité sur 
ma capacité à créer en arts plastiques jusqu’à ce que je décide d’enseigner les arts 
plastiques auprès des enfants dans le cadre de stages dans la formation initiale13. 
D’apprenante en création en arts plastiques, je suis passée du côté de l’enseignant qui 
doit se soucier de favoriser la créativité de l’élève. Ce fut alors le constat de tout le 
potentiel de la démarche de création du MELS (2006) sur la créativité des enfants qui 
réalisent des créations plastiques, ce qui sera présenté dans la prochaine section.   
 
                                                 
10 Techniques de tourisme, Collège Laflèche de Trois-Rivières, 1999 à 2002. 
11 Le terme potentiel fait ici référence à la force du caractère de la créativité en psychologie positive 
(Peterson et Seligman, 2004). Dans le cas de la chercheure, elle se manifeste en arts plastiques. 
12 Baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire, Université de Sherbrooke, 2003 à 2007. 
13Ces expériences se sont principalement déroulées lors du troisième stage, dans une classe en sixième 
année à l’école Beaulieu de Sherbrooke en 2006, ainsi que lors du quatrième stage au préscolaire à 
l’école Jolivent de Beloeil en 2007. 
24 
 
 Somme toute, cette étape de l’inspiration met en lumière la fragilité de la 
créativité de l’enfant qui apprend. Malgré tous les talents et les forces d’un apprenant 
en création, l’adulte a un rôle déterminant à jouer dans le développement de ce 
potentiel créateur. Sa façon d’accompagner et d’intervenir favorisera ou non la force 
de la créativité de l’apprenant et sa démarche créative. Tel que présenté en 
psychologie positive, une approche suscitant trop de peur, un enseignement négatif 
des arts plastiques, risque de bloquer la créativité de l’élève. À contrario, un 
accompagnement suscitant les différentes conditions reliées à la fluidité créatrice, 
favorisant la démarche créative des enfants et visant leur bien-être (Seligman 2013b), 
pourra être appelé enseignement positif des arts plastiques. 
 
2. L’ÉTAPE DE L’ÉLABORATION : LE RÉCIT DE L’EXPÉRIENCE 
D’UNE ENSEIGNANTE STAGIAIRE EN CRÉATION EN ARTS 
PLASTIQUES 
 
 Jeune adulte, de mes expériences comme apprenante en création, j’ai porté à 
la fois tout cet amour pour la création, et toute cette insécurité par rapport à mes 
propres compétences en création en arts plastiques, un désir de comprendre ce 
blocage au niveau de ma créativité. C’est durant cette période que mon choix de 
carrière s’est arrêté sur l’enseignement au préscolaire et au primaire. Des cours de 
didactique en arts plastiques14 en formation initiale en enseignement m’ont vraiment 
interpellée. Pour la première fois, j’entendais parler de l’importance et du rôle de 
l’adulte auprès de l’apprenant en création en arts plastiques. Il était question de 
l’importance des interventions de l’enseignant pour permettre à l’enfant de 
développer sa force du caractère de la créativité via une démarche de création en trois 
temps, et ce, lors de ses réalisations plastiques. L’intérêt pour la démarche de création 
du MELS (2006) en formation initiale s’est donc traduit par une pratique enseignante 
positive des arts plastiques visant, entre autres, le développement de la démarche 
                                                 
14 Arts plastiques I (ARP 113) et Arts plastiques II (ARP 223), Baccalauréat en enseignement au 
préscolaire et au primaire, Université de Sherbrooke, 2004. 
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créative des enfants et la mise en place des conditions favorables au développement 
de leur force de la créativité.  
 
 À contrario, ce contact avec le milieu de l’éducation a aussi été l’occasion de 
constater une réalité souvent peu favorable à la démarche créative des enfants en arts 
plastiques du MELS (Ibid.). Pour mieux comprendre cette situation problématique de 
l’enseignement des arts plastiques au primaire, il sera notamment question de la 
formation initiale en enseignement, déficitaire au niveau de la didactique des arts 
plastiques, ainsi que sur certaines lacunes observées en milieu scolaire entourant les 
conditions favorables à la fluidité créatrice qui sont la solitude, la liberté et la sécurité 
émotionnelle. Il en ressort qu’on offre souvent un enseignement suscitant une peur 
exagérée, une insécurité pouvant bloquer la créativité de l’apprenant. Il est alors 
possible de parler d’un enseignement négatif des arts plastiques. Approfondir le rôle 
de la peur dans la démarche créative m’a permis de mieux comprendre ces 
souffrances vécues à l’adolescence, comme apprenante en création. L’ensemble de 
ces expériences et observations comme enseignante généraliste stagiaire au 
préscolaire et au primaire en classe d’arts plastiques constitue donc l’étape de 
l’élaboration de la présente recherche, tel que présenté au tableau 1 (p.17). 
 
2.1 Un intérêt marqué pour la démarche de création du MELS (2006) 
 
 Dans le cadre de la formation initiale, tel que dit précédemment, j’ai suivi 
deux cours de didactique des arts plastiques où il a été possible de bien comprendre la 
démarche de création du domaine des arts du MELS (2006), une démarche de 
création authentique permettant à l’élève de développer ses compétences et ses 
savoirs en arts plastiques, dont celle de réaliser des créations personnelles. Bien 
qu’elle sera étayée au deuxième chapitre, il faut savoir que cette démarche de création 
se déroule en trois étapes : «Inspiration, Élaboration et Mise en perspective » (Ibid., 
p. 193). Grosso modo, lors de l’inspiration, l’enseignant doit accompagner l’élève 
pour que ce dernier trouve des idées pour sa réalisation plastique. Il doit ensuite 
26 
 
l’accompagner dans l’élaboration, dans la réalisation de son travail qui est de 
matérialiser ses idées. Finalement, dans la mise en perspective, l’enseignant doit aider 
l’élève à prendre une certaine distance par rapport à son travail, afin de parler de sa 
réalisation et de sa démarche créative.   
 
 Selon le MELS (2006), l’enseignement des arts plastique demande à l’élève 
de produire de la nouveauté, ce qui rejoint la définition de la créativité de 
Csikszentmihalyi (2006), soit : une activité mentale qui cherche à produire de la 
nouveauté dans un domaine (p. 27). Il poursuit en affirmant que pour créer de la 
nouveauté, l’individu doit s’engager dans une démarche de création, un processus 
authentique, et mettre à profit son potentiel, tout comme le mentionne le MELS 
(2006) avec la démarche de création du domaine des arts proposée. Qui plus est, 
selon Csikszentmihalyi (2006), la qualité de la démarche de création influencerait la 
valeur de la création produite. Cette idée est appuyée par May (1993) : 
 
Nous devons faire la distinction entre la pseudo-créativité – soit l’effort 
d’esthétisme superficiel – et la créativité authentique qui permet de faire 
naître quelque chose d’entièrement neuf. C’est ce qui différencie l’art de 
l’artifice (ou de l’artificiel). (Ibid., p. 36) 
 
Cet intérêt pour la démarche de création du MELS (2006), pour la créativité de 
l’enfant en classe d’arts plastiques, s’est ensuite reflété dans la pratique enseignante. 
 
2.2 Un enseignement positif des arts plastiques  
 
L’intérêt pour la démarche de création du MELS (2006) s’est donc manifesté 
par ce désir d’expérimenter cette démarche en trois étapes dans ma pratique 
enseignante, tout en voulant recréer ces conditions de fluidité créatrice vécues durant 
l’enfance qui sont la liberté, la solitude et la sécurité émotionnelle. Cette pratique 
enseignante a favorisé à la fois la force de la créativité et le bien-être chez-moi et chez 
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les élèves : un objectif majeur en psychologie positive. Nous parlerons donc ici d’un 
enseignement positif des arts plastiques. 
 
2.2.1 Sur le plan des trois étapes de la démarche de création du MELS (2006) 
 
 Lors d’expériences comme enseignante généraliste stagiaire au primaire et 
au préscolaire en classe d’arts plastiques, l’emphase a été mise sur l’utilisation de la 
démarche de création du domaine des arts du MELS (2006). Les planifications 
d’activités prévoyaient les trois étapes de la démarche de création, soit : « Inspiration, 
Élaboration et Mise en perspective » (Ibid., p. 193). Il est à noter que même si ces 
étapes sont élaborées au prochain chapitre, la présente section offre de courtes 
définitions de celles-ci. Ces précisions facilitent la compréhension des expériences 
partagées comme enseignante généralise en classe d’arts plastiques. 
 
 Tout d’abord, l’étape de l’inspiration est l’ouverture de l’enfant vers son 
inconscient, son intuition et son imagination, afin de trouver des idées pour réaliser 
une création. Il faut donc susciter et nourrir l’imagination des enfants à ce moment de 
la démarche de création. Comme élément déclencheur à l’étape de l’inspiration, en 
tant qu’enseignante, j’ai souvent utilisé la lecture d’une histoire ou l’écoute d’une 
musique, puis une visualisation dirigée en lien avec une proposition de création. Les 
enfants avaient ainsi facilement accès à leurs images intérieures. Ils arrivaient à se 
connecter avec leur jardin intérieur, à vivre ce moment de solitude nécessaire en 
création et se mettaient en action par la suite rapidement. Puis, ils devaient exprimer 
visuellement ce qu’ils avaient vus lors de leur visualisation. La visualisation serait en 
fait un outil très utile pour développer les capacités, les potentialités, voire les forces 
du caractère de l’homme15. 
 
 
                                                 
15 Il est ici possible de se référer aux forces du caractère de Peterson et Seligman (2004) au niveau 
cognitif, dans la vertu de la sagesse et connaissances, telles que la curiosité, l’ouverture d’esprit et la 
créativité. 
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La visualisation ouvre des voies vers des capacités intellectuelles plus 
élevées, capacités que nous commençons à peine à comprendre. C’est 
seulement lorsque nous respecterons notre imaginaire et que nous lui 
donnerons toute la place qui lui revient que nous en viendrons à une 
compréhension plus profonde de ce que peut réaliser notre intelligence, 
en synergie avec notre corps, nos émotions et le monde où nous vivons. 
(Galyean, 1986, p. 307) 
 
 Dans le cadre d’un mémoire de fin d’études en enseignement16, j’ai voulu 
observer et questionner plus en profondeur les enfants sur le fait de vivre une activité 
de visualisation lors de l’étape de l’inspiration. Les enfants observés et questionnés 
ont parlé, entre autres, du plaisir ressenti à imaginer et du bien-être dû à l’effet 
relaxant de la visualisation. Il a aussi été question du sentiment de sécurité créé car le 
fait d’avoir accès à des images intérieures chasserait la peur de l’élève de ne pas 
savoir quoi faire pour réaliser sa création. Ces éléments peuvent être reliés aux 
émotions positives qui elles jouent un rôle important dans la théorie du bien-être de 
Seligman (2013b). Ceci m’a encouragée à continuer à enseigner la démarche de 
création du MELS (2006) avec des expériences de visualisation comme source 
d’inspiration en classe d’arts plastiques. 
 
 La seconde étape de la démarche de création est l’élaboration, soit la 
réalisation de la création plastique. L’important est alors de s’assurer que l’enfant 
puisse mettre en œuvre visuellement ce qu’il a vu lors de son inspiration. À cette 
étape d’élaboration, j’ai été là pour aider les élèves à exprimer visuellement ce qu’ils 
avaient à dire, et ce, en les questionnant pour clarifier leurs idées reçues lors de leur 
inspiration. Tenter de voir si ce qui était en train de se matérialiser correspondait à ce 
qu’ils avaient à dire. J’ai aussi accueilli la sphère émotionnelle en nommant certaines 
peurs ou blocages, en dédramatisant, en orientant le regard non pas sur le résultat 
mais sur la démarche. L’encouragement et le droit à l’erreur a nourri, entre autres, 
                                                 
16 Cette recherche, intitulée Faire le vide pour faire le plein – L’intuition et l’ouverture en création, a 
été présentée dans le cadre du cours Mémoire de fin d’études (AIP 452) à la fin du baccalauréat en 
enseignement au préscolaire et au primaire à l’Université de Sherbrooke en juillet 2007. 
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leur persévérance17, leur engagement18, leur faisant vivre un moment de fluidité 
créatrice, de flow (Csikszentmihalyi, 2006).   
 
 La troisième et dernière étape de la démarche de création est la mise en 
perspective, soit l’achèvement puis la distanciation de l’enfant avec sa réalisation.  
L’important est alors de s’assurer que ce dernier puisse achever sa création pour 
ensuite donner un sens19 à son travail et à sa démarche. Pour aider à bien achever 
leurs travaux lors de la mise en perspective, j’ai poursuivi en continuité avec cette 
façon de questionner l’élève sur les raisons de ses choix et sur la démarche suivie. 
Chaque élève devait dire s’il était allé jusqu’au bout de sa démarche et si son travail 
correspondait ou non avec ce qu’il avait à dire, ce que son travail lui apprenait sur lui 
et ultimement, en grand groupe, sur les autres. Des discussions sur l’esthétisme et sur 
sa relativité pouvaient aussi avoir lieu si les élèves abordaient des questions entourant 
la beauté20. Ce détachement, tout comme les autres étapes, n’étaient pas toujours 
faciles pour les enfants. J’ai su respecter les blocages lorsque ceux-ci se présentaient, 
ne pas forcer les enfants à s’ouvrir, respecter leur rythme, accueillir et nommer les 
émotions vécues, se montrer présente pour les soutenir. 
 
2.2.2 Sur le plan des trois conditions favorisant la fluidité créatrice 
 
Parallèlement à l’enseignement de la démarche de création du MELS (2006), 
j’ai aussi tenté de recréer en classe d’arts plastiques les conditions qui ont nourri ma 
propre créativité d’apprenante. Rappelons-nous que ces conditions sont : la sécurité 
émotionnelle, la solitude et la liberté.   
 
                                                 
17 La persévérance est une des 24 forces du caractère en psychologie positive élaborées par Peterson et 
Seligman (2004). Elle se situe au niveau émotionnel, parmi les forces de la vertu du courage. 
18 L’engagement est une des cinq composantes de la théorie du bien-être de Seligman (2013b). 
19 Le sens est aussi une des cinq composantes de la théorie du bien-être de Seligman (2013b). 
20 Dans la vertu de la transcendance, où on donne un sens à la vie, on retrouve la force du caractère de 
l’appréciation de la beauté, selon Peterson et Seligman (2004). 
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Tout d’abord, je m’assurais, pendant la démarche de création des élèves, que 
ceux-ci se sentent bien et n’aient pas peur : qu’ils ressentent de la sécurité 
émotionnelle, un bien-être. Il faut se rappeler que le bien-être est au cœur de 
l’épanouissement de la personne en psychologie positive selon Seligman (2013b). La 
peur de ne pas être bon n’avait pas sa place en classe puisque le but était d’exprimer 
son intériorité en suivant une démarche authentique et non d’être habile à reproduire 
un modèle. Par ailleurs, lorsqu’ils avaient des difficultés ou blocages, c’était l’accueil 
sans jugement, les conseils sans faire à leur place. Il fallait les ramener à ce qu’ils 
avaient vus lors de l’étape de l’inspiration, avec la visualisation, et cela les 
réconfortait souvent de retrouver leurs idées. Tel que dit précédemment, le sentiment 
de sécurité émotionnel est nécessaire en création. Rogers (1976) parle de la « sécurité 
psychologique » (p. 252) et mentionne l’importance, pour la personne enseignante, 
d’avoir foi en les capacités de l’élève, de faire preuve d’empathie. Seligman (2011) 
parle du besoin de l’enfant d’avoir un signal de sécurité clair de la part des adultes. La 
création, qui exige une ouverture et de la vulnérabilité chez l’enfant, est notamment 
une occasion de solidifier ce lien de confiance et de sécurité en classe, de même que 
le lien d’attachement enseignant-élève.   
 
 Comme autre condition favorable à la créativité, en classe d’arts plastiques, 
je favorisais la solitude, entre autres, en permettant à certains enfants de se retirer. La 
solitude est ce moment privilégié avec soi-même. Il y avait en classe des endroits 
tranquilles pour créer seul, comme le coin « bibliothèque ». Ces endroits étaient 
offerts surtout si l’enfant se sentait agité ou bloqué, et ce, afin de faciliter le contact 
avec son intériorité. Je me souviens même, au cours d’un stage en prise en charge 
d’une classe au préscolaire21, d’un petit garçon qui vivait beaucoup de colère et qui 
arrivait à s’apaiser et à ne pas se désorganiser grâce au petit coin « dessin » créé en 
classe pour lui. Lorsqu’il sentait une boule de colère monter en lui, il se levait et se 
                                                 
21 Le dernier stage au baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire de l’Université de 
Sherbrooke a été un stage de prise en charge totale de la classe et s’est déroulé à l’école Jolivent de 
Beloeil, dans la classe de maternelle de Michel Lamoureux, de septembre à décembre 2007. 
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rendait dans son coin seul pour dessiner. Cet élève s’est évidemment beaucoup 
attaché à moi et vice versa. 
 
 Je favorisais enfin la liberté en classe d’arts plastiques, troisième condition 
favorable à la fluidité créatrice, en mettant en place des activités pour que les enfants 
puissent faire des choix et personnaliser leurs travaux. Ainsi, les enfants pouvaient 
sortir des sentiers battus en proposant des réalisations plastiques non traditionnelles, 
innovantes. L’évaluation ne portait pas sur la capacité à reproduire un modèle ou à 
faire quelque chose de populaire, mais plutôt la capacité de réaliser une création 
personnelle via une démarche authentique, qui respecte la proposition de création. Et 
j’ai vu tout le potentiel de ce climat de liberté en classe d’arts plastiques : des enfants 
engagés et positifs, avec un discours optimiste! De plus en plus ouverts22 à vivre de 
nouvelles expériences de création. 
 
 Au fond, toutes ces expériences d’enseignement des arts plastiques ont été 
très positives : favorables à ma créativité et à mon bien-être, et à ceux des enfants. 
Elles constituent donc ma représentation initiale d’un enseignement positif des arts 
plastiques : qui favorise la créativité et le bien-être de l’enfant. Plus je voyais les 
enfants heureux et engagés en classe d’arts plastiques, plus je me sentais moi-même 
heureuse et engagée auprès d’eux. Seligman (2011) présente d’ailleurs les émotions 
positives comme étant une préoccupation importante à avoir, comme éducateur, 
auprès des enfants. Selon lui, en faisant vivre aux enfants des émotions positives, 
ceux-ci se mettent en action, ce qui va ensuite générer des émotions positives et créer 
une « spirale ascendante d’émotions agréables » (Ibid., p. 293). 
 
 Malheureusement, cette période stimulante et positive au niveau de 
l’enseignement des arts plastiques comme enseignante stagiaire a été marquée par le 
constat d’un enseignement beaucoup moins favorable au développement de la 
                                                 
22 L’ouverture d’esprit est une des 24 forces du caractère en psychologie positive élaborées par 
Peterson et Seligman (2004). Elle se situe au niveau cognitif, dans la vertu de la sagesse et 
connaissances. 
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démarche créative des élèves, un enseignement orienté sur le résultat : la reproduction 
d’un modèle.  
 
2.3 La créativité des enfants bloquée dans la peur  
 
 En même temps que je vivais de belles réussites et des moments de grâce 
comme enseignante stagiaire avec les enfants en création en arts plastiques, je 
partageais aussi la classe et l’école avec des enseignants généralistes qui, très 
souvent, avaient une pratique for différente de la mienne, et ce, en omettant d’utiliser 
plusieurs prescriptions ministérielles telle que la démarche de création du MELS 
(2006). En psychologie positive, la créativité est une des 24 forces du caractère à 
développer chez l’homme, ce qui élaboré au deuxième chapitre. Cette force de la 
créativité doit donc être favorisée en classe d’arts plastiques. Des discussions avec 
certains enseignants associés ont mis en lumière le fait que plusieurs personnes 
enseignantes généralistes ne connaissaient pas la démarche de création du MELS 
(Ibid.), ou encore, ne semblaient pas intéressées à la mettre en œuvre. Elles 
semblaient considérer que la démarche qu’elles proposaient permettait déjà aux 
enfants de créer, soit de produire une réalisation plastique jugée satisfaisante.  
 
En ce sens, des observations en milieu scolaire permettent de réaliser que 
chez plusieurs enseignants généralistes au primaire, le but poursuivi en classe d’arts 
plastiques ne serait pas de développer la capacité des enfants à réaliser des créations 
plastiques originales et personnelles via une démarche de création authentique 
comme celle du MELS (2006). L’objectif serait plutôt de produire des réalisations 
plastiques correspondant le plus possible à un modèle à atteindre jugé comme étant 
beau par la majorité des gens, et ce, via des consignes à suivre. Dans de tels cas, 
l’évaluation se pencherait plus sur les aptitudes en reproduction de l’élève. Or, tel que 
vu en en créativité en psychologie positive, « c’est le parcours qui compte, pas le 
point d’arrivée » (Csikszentmihalyi, 2006, p. 120). Pourquoi les enseignants ne font-
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ils pas davantage de place à la démarche de création du MELS (2006)? Qu’en est-il 
des conditions favorisant la créativité des enfants? 
 
2.3.1 La formation initiale en enseignement déficitaire  
 
Tout d’abord, il est possible de constater que le milieu scolaire et les parents, 
voire la société, valorisent le genre de réalisation esthétiquement populaire en arts 
plastiques et les enseignants peuvent ainsi sentir des attentes à ce niveau. On 
retrouverait en classe beaucoup d’activités de modèles à reproduire, ou encore, de 
grandes œuvres à imiter. Rogers (1976) et Csikszentmihalyi (2006) dénoncent le fait 
que le système d’éducation forme des gens conformistes et stéréotypés alors que la 
société a besoin de créateurs et de libres penseurs. «Pour que la prochaine génération 
soit capable d’affronter l’avenir avec entrain et confiance, nous devons lui apprendre 
à se montrer aussi originale que compétente » (Csikszentmihalyi, 2006, p.18). Il est 
ici possible de croire que la formation initiale en enseignement peut être déficitaire 
concernant la didactique des arts plastiques et l’importance d’enseigner une démarche 
de création. Peu d’universités offriraient deux cours en didactique des arts plastiques 
en formation initiale. Quoi qu’il en soit, cette différence voire cette incompatibilité 
entre ma façon d’enseigner les arts plastiques, visant la créativité, et celle observée 
très souvent en milieu scolaire visant les capacités de reproduction, a nourri ce désir 
de mieux comprendre la situation du développement de la force de la créativité des 
enfants. J’ai poursuivi la réflexion en abordant la place que le milieu scolaire 
accorderait aux conditions favorisant la créativité. 
 
2.3.2 Peu de solitude et de liberté créatrice 
 
La solitude et la liberté, qui, comme on l’a vu, nourrissent un climat propice 
à la fluidité créatrice, se retrouveraient peu dans une classe où on enseignerait les arts 
plastiques avec un modèle à atteindre, sans démarche de création authentique. En fait, 
pour atteindre un résultat précis ou encore reproduire une image, l’enfant se 
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connecterait de façon extrinsèque, c’est-à-dire qu’il serait dépendant des règles et 
consignes de l’enseignant. Cette absence de connexion à son intériorité le priverait 
alors de cette solitude si riche pour la créativité. Par le fait même, le respect de toutes 
les consignes à suivre de l’adulte dans le processus de réalisation de l’enfant nous 
ferait aussi constater que sa liberté de choix serait très mince. En fait, toutes les 
préoccupations de l’enfant seraient orientées vers le résultat à atteindre et non vers le 
parcours suivi. Par conséquent, les conditions qui ont favorisé ma fluidité créatrice 
comme apprenante et qui ont aussi stimulé la créativité des enfants dans des 
expériences en enseignement, telles que la solitude et la liberté, seraient très peu 
présentes dans cette classe typique d’arts plastiques. 
 
Si l’enfant est soumis à des demandes d’adultes orientés sur des modèles, 
des résultats et des évaluations formelles, il n’aura pas suffisamment de 
liberté d’expression qui lui permette de découvrir ce qu’il a à dire et 
comment s’y prendre pour le dire. Cela le conduira à la nonchalance, au 
laisser-aller, au non-plaisir, au refus de l’effort. Sa création ne lui 
apportera pas une image satisfaisante de lui-même; elle sera la réponse à 
ce qu’on lui a demandé de faire, et c’est tout. En conséquence, il ne fera 
pas appel à ce qu’il ressent dans son être, mais restera au niveau du 
simple savoir-faire. (Poliquin, 2004, p. 117) 
 
Ainsi, dans une classe favorisant peu la liberté et la solitude créative, qu’en est-il de 
la sécurité émotionnelle de l’enfant comme autre condition à la fluidité créativité?   
 
2.3.3 Peu de sécurité émotionnelle : la peur 
 
J’ai souvent observé en stage un climat de peur, un manque d’engagement et 
de plaisir chez les enfants alors que mon enseignante associée enseignait les arts 
plastiques avec un modèle à reproduire. Plusieurs enfants avaient peur de ne pas 
savoir quoi faire, de ne pas arriver au résultat demandé, et disaient qu’ils n’aimaient 
pas les arts plastiques ou tout simplement qu’ils n’étaient pas bons. Autrement dit, ils 
vivaient de l’insécurité, le signal de sécurité n’était pas clair pour eux (Seligman, 
2011). Tel que dit précédemment, il est important, pour la personne enseignante, de 
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faire attention au contexte d’évaluation en création qui peut créer un blocage (Rogers, 
1976). Mais la peur, qui est une émotion négative, est-elle nécessairement nuisible à 
la créativité de l’enfant? 
 
Une émotion négative est ainsi nommée à cause de l’effet désagréable 
qu’elle procure et qu’elle constitue un système d’alarme à l’intérieur de la personne 
fort utile pour sa sécurité, étant relié à sa maturité. De façon générale, la création 
plongerait le créateur dans l’univers de la sensibilité et des émotions. Les émotions 
positives et négatives seraient tout-à-fait normales en création, comme la joie et la 
fierté de réaliser quelque chose de nouveau, la frustration de ne pas matérialiser ce 
que l’on imagine, ou encore, l’anxiété que génère le « chaos » (Deschamps, 2004, p. 
37) en début de création. La peur serait également bien présente, car il y a une forme 
de risque à prendre en création, l’inconnu auquel faire face. Une certaine peur 
pourrait même être un moteur pour agir, procurant une forme d’excitation, un défi qui 
pousse à se mettre en action et à s’engager dans une démarche créative.  
 
 Par contre, selon Vandendorpe (2006), certaines peurs peuvent être 
malsaines, comme la dépendance créative ou « la peur du regard de l’autre qui force 
le créateur à se conformer à l’autre sans exploiter sa propre créativité, ou à se cacher 
par peur de se montrer avec sa différence» (p. 90). Selon l’auteure, la peur de ne pas 
être « bon », de se faire comparer, peut entraîner un complexe d’infériorité comme 
moyen défensif, amenant possiblement un dénigrement de soi aux allures 
d’indifférence. « Cette indifférence défensive l’amène dans un vide intérieur où il 
n’aura plus de place pour exister et vivre avec son énergie créatrice endormie ou 
même éteinte » (Ibid., p. 164).  
 
 La peur de ne pas être bonne est ce qui a provoqué mon blocage comme 
apprenante en création au cours des études collégiales en arts visuels. La peur ne 
venait pas ici d’un enseignement avec un modèle à reproduire, mais plutôt 
d’interventions blessantes de mon enseignant. Cette grande souffrance qui m’a 
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habitée pendant de longues années, cette grande peur associée à la création en arts 
plastiques, j’ai pu l’observer dans le cœur de beaucoup d’enfants en classe d’arts 
plastiques au primaire.   
 
 En résumé, nous sommes forcés de constater que la créativité des enfants en 
arts plastiques au primaire, de même que leur démarche créative en trois étapes 
(MELS, 2006), est davantage bloquée en présence de la peur, peu importe sa nature. 
Le blocage serait possiblement issu d’une peur exagérée : la peur de ne pas être 
capable de reproduire le modèle à suivre ou encore la peur de recevoir des 
commentaires blessants et de ne pas se trouver bon. Quoi qu’il en soit, il s’agit d’un 
enseignement négatif des arts plastiques. 
 
 À contrario, qu’est-ce qui aiderait l’enseignement des arts plastiques à être 
davantage source de positivisme et favorable à la démarche créative des enfants?  
 
3. L’ÉTAPE DE LA MISE EN PERSPECTIVE : VERS L’INTÉGRATION 
DE LA PSYCHOLOGIE POSITIVE EN ENSEIGNEMENT DES ARTS 
PLASTIQUES AU PRIMAIRE 
 
 Au cours de cette mise en perspective apparaît une piste de solution : la 
psychologie positive. C’est une étape de recul et d’intégration présentée au tableau 1 
(p.17). En venant s’opposer au négativisme observé en milieu scolaire, la psychologie 
positive offre des avenues intéressantes avec, entre autres, son approche positive de 
l’élève et avec la théorie du bien-être (Seligman, 2013b).  
 
 Dans cette section, un résumé de la situation problématique de 
l’enseignement négatif des arts plastiques au primaire est présenté en premier lieu. 
Par la suite, il est question de la pertinence de la théorie du bien-être (Ibid.) comme 
piste de solution. La réflexion conduit finalement à identifier une question et un 
objectif de recherche visant à intégrer des éléments de la théorie du bien-être de 
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Seligman (2013b) dans un enseignement positif des arts plastiques favorisant la 
démarche de création du MELS (2006).  
 
3.1 Le résumé de la situation problématique de l’enseignement négatif des 
arts plastiques au primaire 
 
 Le premier chapitre vient de démontrer que les arts plastiques seraient très 
souvent enseignés de façon négative dans les classes au primaire. Le terme négatif est 
relié aux émotions négatives suscitées de façon exagérée, malsaine, et au fait qu’il 
serait peu favorable au développement de la force de la créativité et de la démarche 
créative des enfants. 
 
 D’une part, les enseignants généralistes proposeraient aux enfants de 
reproduire des modèles et feraient fit d’une démarche de création authentique, comme 
la démarche en trois étapes du MELS (2006). Pourtant, « l’une des clés essentielles 
de la pédagogie créatrice est d’être davantage axée sur le processus que sur le 
résultat » (Poliquin, 2004, p. 29). De plus, ils ne mettraient pas en place les conditions 
favorisant la fluidité créatrice, ou encore la force de la créativité, telle que la liberté, 
la solitude et la sécurité émotionnelle. À cet effet, les enfants en viendraient à bloquer 
au niveau de leur créativité à cause de l’omniprésence de la peur, à ce sentiment 
d’insécurité : ne pas être capables de reproduire exactement le modèle à suivre. 
 
 D’autre part, il y aurait, même chez les enseignants spécialistes en arts 
plastiques, cette tendance à susciter la peur chez l’apprenant, la peur de ne pas se 
sentir bon, une peur nuisible, à la suite d’interventions négatives. Tel qu’exposé dans 
son récit personnel, la chercheure a d’ailleurs vécu un blocage lors d’études 
collégiales en arts visuels, par des commentaires sarcastiques et interventions 
négatives d’un enseignant spécialisé en arts. Des enseignants qui possèdent du savoir 
dans le domaine des arts plastiques et de la créativité auraient donc eux aussi besoin 
de développer une approche plus positive.  
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3.2 La pertinence de la théorie du bien-être de Martin Seligman pour la 
présente recherche 
 
 Durant la période de questionnement qui a suivi le baccalauréat en 
enseignement, la chercheure a entrepris des études dans un diplôme de deuxième 
cycle en enseignement23, dont un cours marquant en psychologie positive appliqué à 
l’enseignement24. Ce savoir lui a ensuite permis de dispenser ce cours à titre de 
chargée de cours25, une occasion d’approfondir la question du rôle capital des 
interventions positives en enseignement. Intervenir positivement, c’est intervenir de 
façon verbale ou non verbale dans le but de faire grandir l’enfant, de nourrir le lien 
d’attachement, de développer son intelligence émotionnelle, et surtout, c’est 
intervenir pour développer les forces du caractère de l’enfant, tel que suggère la 
psychologie positive.  
 
 En fait, la psychologie positive est une science qui a été fondée en 1998 par 
Martin Seligman. Elle propose une façon de concevoir la vie de manière optimiste, 
positive en donnant du sens à l’existence. Un des champs d’application de la 
psychologie positive est « l’amélioration de l’éducation scolaire en utilisant plus 
largement la motivation, les affects positifs et la créativité dans les écoles » (Janssen, 
2011, p. 24). Ainsi, on suggère le développement du potentiel de l’enfant, de ses 
forces du caractère, et la recherche de son bien-être, voire de son épanouissement. 
Selon Seligman et Peterson (2004), il y aurait 24 forces du caractère chez l’homme, 
regroupées en six vertus, dont la force de la créativité dans la vertu de la sagesse et 
connaissances. Les forces du caractère pourraient, selon ces auteurs, être stimulées et 
développées chez les enfants en classe par une approche et des interventions 
positives.  
                                                 
23 Diplôme de deuxième cycle en enseignement au préscolaire et au primaire, Université de 
Sherbrooke, campus Longueuil, 2011 à 2013. 
24 Le cours était Intervenir positivement: élèves en difficulté (APR 858), Université de Sherbrooke, 
campus Longueuil, printemps 2013. 
25 J’ai enseigné le cours ARP 858 à l’Université de Sherbrooke avec Richard Robillard au campus de 
Sherbrooke à l’automne 2013, au campus de Vaudreuil au printemps 2014, puis à la Commission 
scolaire des Hautes-Rivières, à Saint-Jean-sur-le-Richelieu, de l’automne 2014 au printemps 2015. 
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 Plus encore, dans la théorie du bien-être de Seligman (2013b), l’homme peut 
aspirer à avoir une vie plus épanouie s’il vit davantage d’émotions positives, 
d’engagement dans ses projets, de relations positives, s’il donne un sens à ce qu’il fait 
et s’il vit des réussites. Bref, s’il se sent bien. La théorie du bien-être de Seligman 
(Ibid.) apparaît tel un antidote à l’approche négative qui suscite la peur excessive 
chez l’enfant, souvent en place dans l’enseignement des arts plastiques au primaire. 
Cette théorie est donc très prometteuse afin de favoriser la démarche créative en trois 
étapes proposée par le MELS (2006).  
 
3.3 La question de recherche 
 
 À la lumière de la théorie du bien-être de Seligman (2013b), il est possible 
de partir du postulat suivant : si un enseignant enseigne la démarche de création en 
trois étapes du MELS (2006) en classe d’arts plastiques en suscitant tous les éléments 
de la théorie du bien-être de Seligman (2013b), soit les émotions positives, les 
relations positives, l’engagement, le sens et la réussite, alors les conditions favorables 
à la créativité, qui sont la solitude, la liberté et la sécurité émotionnelle, seront, par le 
fait même, favorisées. Autrement dit, la théorie de Seligman (2013b) pourrait aider 
l’enseignant à enseigner positivement les arts plastiques en favorisant la démarche 
créative des enfants en trois étapes (MELS, 2006).  
 
 Pour ce faire, il est possible d’élaborer un guide d’interventions positives 
basé sur la théorie du bien-être (Seligman, 2013b) qui favorise la démarche créative 
en trois étapes (MELS, 2006) des élèves en classe d’arts plastiques. La création d’un 
tel guide apparaît totalement novateur puisqu’aucun pont ne semble fait, jusqu’à 
maintenant, entre l’enseignement des arts plastiques au primaire et la psychologie 
positive.  
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 Ceci amène à établir la question de recherche suivante :  
 
Quelles seraient les composantes d’un guide d’interventions qui se fonde 
sur la théorie du bien-être de Seligman afin de favoriser la démarche de 
création du MELS en arts plastiques au primaire? 
 
3.4 L’objectif de recherche 
 
Comme but général, cette recherche a pour finalité d’aider les enseignants du 
primaire à avoir une pratique beaucoup plus positive en classe d’arts plastiques et 
ainsi favoriser davantage la démarche créative en trois étapes, la créativité et le bien-
être des enfants.  
 
Notre objectif de recherche est donc de : 
 
Développer un guide d’interventions qui se fonde sur la théorie du bien-
être de Seligman afin de favoriser la démarche de création du MELS en 
arts plastiques au primaire. 
 
Le deuxième chapitre s’attardera à définir la démarche de création du MELS 
(2006) en enseignement des arts plastiques au primaire. Dans un second temps, il 
définira les concepts clés en psychologie positive reliés au projet de recherche, soit : 
la théorie du bien-être de Seligman (2013b) et l’intervention éducative positive.  
DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE THÉORIQUE 
 
La présente recherche met en jeu des concepts théoriques reliés à la 
démarche de création en trois étapes du MELS (2006) ainsi qu’à la théorie du bien-
être de Seligman (2013b). Ces concepts doivent d’abord être définis afin d’être 
compris. Ainsi, dans un premier temps, la démarche de création du MELS (2006) est 
décrite et placée dans le domaine de l’enseignement des arts plastiques. La créativité 
est alors étayée d’un point de vue général. Dans un second temps, la psychologie 
positive est présentée. C’est à l’intérieur de celle-ci que s’inscrivent la force du 
caractère de la créativité, de même que les cinq composantes de la théorie du bien-
être de Martin Seligman, soit : les émotions positives, l’engagement, le sens, les 
relations positives et la réussite. Tout au long du texte, des liens explicites entre les 
concepts théoriques et l’enseignement positif de la démarche de création en trois 
étapes du MELS (2006) sont exposés, ce qui est au cœur de la recherche. 
 
1. L’ENSEIGNEMENT DES ARTS PLASTIQUES AU PRIMAIRE 
 
L’enseignement des arts plastiques au primaire s’inscrit dans ce désir de 
développer la créativité de l’enfant et de l’approcher du milieu de l’art. « Ce ne fut 
pas toujours le cas : avant 1960, il était davantage question de développer des 
habiletés à reproduire la nature » (Lemerise, 1993, p. 24). Les années soixante sont 
marquées au Québec par la révolution Tranquille, une période de changements 
profonds au Québec. Le système d’enseignement actuel a été grandement influencé 
par le rapport Parent (Gouvernement du Québec, 1963 à 1966) issu de cette période. 
Au niveau de l’enseignement des arts plastiques, cette discipline a fait l’objet d’une 
commission d’enquête de 1966 à 1968, avec le rapport Rioux (Ibid., 1969). Dans ce 
rapport, Marcel Rioux désire prouver, entre autres, que l’éducation artistique est une 
éducation de base pour tous les enfants au Québec et qu’elle vise à développer, entre 
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autres, la créativité (dans Corbo, 2006, p. 154). On soulève des enjeux toujours 
actuels en éducation : 
 
Quel genre d’être humain les systèmes d’éducation doivent-ils former?  
Quelle est la place des arts dans la vie des personnes et des sociétés? En 
quoi les arts peuvent-ils contribuer à la formation des nouvelles 
générations? (Ibid., p. 11) 
 
Cette commission d’enquête a inspiré différentes directives en éducation artistique. 
Les commissions scolaires ont ensuite dû produire leurs propres programmes cadre 
d’enseignement des arts plastiques. Cependant, plusieurs ne l’ont pas fait, ce qui fait 
que l’enseignement des arts plastiques s’est peu développé au cours de cette période. 
 
C’est en 1981 que le MEQ produit son premier programme d’enseignement 
des arts dans les quatre disciplines, soit : l’art dramatique, les arts plastiques, la danse 
et la musique, et ce, tant au primaire qu’au secondaire. On prévoit alors que l’élève 
utilise une démarche de création authentique. Par contre, « conçu par et pour des 
spécialistes » (MEQ, 1988, p. 32), ce programme de 1981 sera peu compris et utilisé 
par les enseignants généralistes qui se retrouvent de plus en plus nombreux à devoir 
enseigner les arts plastiques sans être formés pour cela. Ces constats sur la situation 
de l’enseignement des arts plastiques à la fin des années 80 seront d’ailleurs exposés 
dans un avis sur l’éducation artistique émis par le MEQ (1988). De cet avis ressort 
également des recommandations, comme de repenser le programme en fonction des 
utilisateurs. On recommande aussi de former plus adéquatement les enseignants 
généralistes dans les universités en didactique des arts plastiques. (Ibid., p. 36) On 
met également en lumière la revalorisation des arts à l’école et la démarche créative 
authentique chez l’élève.  
 
L’actuel programme d’enseignement des arts plastiques (MELS, 2006) est 
issu de ce désir, de cette volonté de permettre à tous les enfants de développer leur 
potentiel créateur et d’être accessible à tous les enseignants. Actuellement, 
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l’éducation en arts plastiques au primaire prévoit le développement de trois 
compétences disciplinaires via une démarche de création en trois étapes (MELS, 
2006).  
 
1.1 Les trois compétences disciplinaires  
 
En enseignement des arts plastiques au primaire au Québec, les enseignants 
généralistes et spécialistes doivent développer trois grandes compétences chez 
l’élève. La compétence ne s’enseigne pas comme telle, c’est l’élève qui la développe 
(MELS, 2006), avec un accompagnement juste de son enseignant (Gagnon-Bourget, 
2004, p.21). L’accompagnement fait ici référence à l’aspect cognitif26, aux stratégies 
réflexives et métacognitives, aux questions à poser à l’élève durant ses réalisations 
plastiques (Ibid.) L’accompagnement durant la démarche de création sera abordé plus 
en détails à la section 1.3. 
 
Pour poursuivre, les trois compétences à développer au primaire en arts 
plastiques sont : « Réaliser des créations plastiques personnelles, Réaliser des 
créations plastiques médiatiques et Apprécier des œuvres d’art, des objets culturels du 
patrimoine artistique, des images médiatiques, ses réalisations et celles de ses 
camarades » (MELS, 2006, p. 210). En fait, on dit que chaque situation 
d’apprentissage doit permettre à l’enfant de développer une des deux compétences 
parmi celles reliées à la réalisation d’une création (médiatique ou non). La seconde 
compétence obligatoire est celle reliée à l’appréciation, au fait de parler de son 
travail, de sa démarche, de ses apprentissages, etc. Leur dynamique est illustrée à la 
figure 1. 
 
Au niveau des deux compétences reliées à la réalisation plastique, 
l’enseignant doit permettre à l’enfant d’acquérir des savoirs essentiels en termes de 
                                                 
26 Il est à noter que les forces du caractère dans la vertu de la sagesse et connaissances, élaborées par 
Peterson et Seligman (2004), sont aussi appelées forces cognitives. 
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gestes et de langage plastique. Au plan de la capacité à apprécier, selon le MELS 
(2006), la capacité de l’enfant à apprécier sa création plastique requiert de développer 
son esprit critique et son sens esthétique; des aptitudes cognitives qui progressent tout 
au long du parcours scolaire, et ce, avec l’acquisition de connaissances et de 
compétences dans le domaine des arts plastiques. Tel que dit précédemment, 
l’enseignant doit accompagner l’enfant pour développer ses stratégies cognitives 
(Gagnon-Bourget, 2004, p. 21).  
 
 
Figure 1 – Les compétences à développer chez l’élève en arts plastiques au primaire 
Source : MELS (2006, p. 211) 
 
Somme toute, ces compétences en arts plastiques doivent se développer via 
une démarche de création authentique en trois étapes (MELS, 2006), favorisant la 
créativité de l’élève. Mais avant de se pencher sur l’analyse de cette démarche, il 
importe de comprendre ce qu’est la créativité. Ceci permettra de jeter un éclairage 
plus juste sur la démarche de création à enseigner aux élèves. 
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1.2 La créativité 
 
Plusieurs auteurs associent la créativité27 à une activité cérébrale produisant 
de la nouveauté. Selon Deschamps (2002), créer serait une activité cérébrale exigeant 
le travail des deux hémisphères, demandant d’aller puiser dans la conscience et dans 
l’inconscient.   
 
Le terme créativité, emprunté au mot anglais creativity, est surtout en 
usage depuis les années cinquante pour désigner l’aptitude qu’a l’esprit 
d’organiser ou de réorganiser de manière novatrice des éléments entre 
eux.  (Deschamps, 2002, p. 4) 
 
Legendre (2005), partage cette vision de la créativité qu’il associe à une nouvelle 
combinaison d’éléments existants, tout comme le Programme de l’éducation au 
préscolaire et au primaire (MELS, 2006) où on affirme que la pensée créatrice28 
c’est, entre autres, «expérimenter de nouvelles combinaisons d’idées, de stratégies et 
de techniques » (p. 23). Ainsi, comme le mentionne Legendre (2005), la créativité est 
une attitude qui « rompt avec la façon habituelle de penser » (p. 309).  
 
Certains auteurs définissent la créativité en s’attardant au phénomène 
sensible à l’intérieur de la personne. Pour Deschamps (2002), créer, c’est «entrer en 
relation avec le monde et d’exister dans ce monde » (p. 9). May (1993) parle de 
quelque chose de neuf qui apparait dans la personne, comme dans le fait d’apprécier 
une œuvre d’art, « car quelque chose d’unique vient de naître en nous » (p. 20). Il va 
même définir la créativité comme étant «la rencontre d’un être d’une sensibilité 
intense avec son monde » (Ibid., p. 50). Autrement dit, créer serait une rencontre 
intérieure intense.   
                                                 
27 En psychologie positive, la créativité est une force du caractère cognitive faisant partie de la vertu de 
la sagesse et connaissances, selon Peterson et Seligman (2004).  
28 Le MELS (2006) propose une compétence transversale appelée « Mettre en œuvre sa pensée 
créatrice » (p. 23). 
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Par ailleurs, selon May (1993), Rogers (1976) et Csikszentmihalyi (2006), la 
créativité se retrouverait dans différents domaines, pas seulement en arts, 
puisqu’innover, inventer, se retrouve partout : 
 
La créativité se manifeste tant par l’œuvre du scientifique que par celle 
de l’artiste, par l’œuvre du philosophe au même titre que par celle de 
l’esthète.  Et n’oublions pas qu’elle est tout aussi présente, à des degrés 
divers, chez les « génies » de la technologie moderne que chez une mère 
qui entretient une relation normale avec son enfant. (May, 1993, p. 37) 
 
Ainsi, toute la société et la culture seraient touchées de près par la créativité.  
Csikszentmihalyi (2006) va en ce sens car il affirme que « c’est un processus par 
lequel un domaine symbolique de la culture se trouve modifié » (p. 14). Gingras 
(1997) présente la vision de la créativité du célèbre poète Paul Valery qui se retrouve 
dans ses écrits. Ce dernier parle de l’importance du processus créateur plutôt que du 
résultat, permettant d’apprendre à se connaître et à grandir. Cette vision de la 
créativité, via une démarche de création authentique, rejoint celle du MELS (2006) et 
sa démarche de création en trois étapes du domaine des arts. 
 
Les changements sociaux apportés exigeraient une forme de courage29 chez 
le créateur. En effet, May (1993) parle du courage créatif qui « se manifeste par la 
découverte de nouvelles formes, de nouveaux symboles, de nouveaux schémas à 
partir desquels se construit une société» (p. 19). Il parle de l’innovation comme d’un 
acte courageux côtoyant la peur. Les individus créatifs qui influencent la société 
seraient courageux par le fait qu’ils osent, « prennent des risques, et le risque 
n’implique-t-il pas l’échec éventuel? » (Csikszentmihalyi, 2006, p. 117). Les 
créateurs en quête de liberté feraient aussi preuve de courage puisqu’ « ils osent se 
libérer du carcan de la tradition » (Ibid., p. 295).   
 
                                                 
29 Selon Peterson et Seligman (2004), la vertu du courage en psychologie positive inclut les forces du 
caractère suivantes : la bravoure, la persévérance, l’intégrité et la vitalité. Pour parler de courage, le 
sentiment de peur doit est présent. 
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Enfin, la création serait associée à quelque chose de transcendant, de plus 
grand que soi, qui donnerait un sens à la vie30. May (1993) attribue à la créativité le 
pouvoir de se rebeller contre la mort et de la transcender. « L’acte créatif […] nous 
permet de regarder au-delà de notre propre mort. » (Ibid., p. 23) « La créativité 
suppose un désir d’immortalité. » (Ibid., p. 28) Il perçoit l’acte créateur comme « la 
manifestation la plus fondamentale par laquelle un homme ou une femme remplit sa 
fonction primitive d’être humain au sein de l’univers » (Ibid., p. 36). Les créateurs 
«ont à nous offrir de plus important : des lumières sur la manière de donner  un sens 
et de la beauté au chaos de notre existence » (Csikszentmihalyi, 2006, p. 24).   
 
 Si créer est un processus important pour la société, parfois courageux, qui 
donne du sens à la vie, comment amène-t-on les enfants au primaire à développer leur 
démarche créative en arts plastiques? Est-ce que les enfants se sentent bien en classe 
d’arts plastiques? Ces questions constituent des aspects centraux dans cette recherche. 
 
1.3 La démarche de création du domaine des arts du MELS (2006) 
 
 Selon le MELS (2006), l’enseignement des arts plastique doit permettre à 
l’enfant l’apprentissage d’une démarche de création authentique en trois étapes. La 
créativité est donc possible à partir d’un processus authentique, et cette vision de la 
créativité rejoint celle de Csikszentmihalyi (2006), auteur majeur en psychologie 
positive, qui affirme que les gens créatifs trouvent leur plaisir non pas dans un but 
mais dans une démarche. « C’est le parcours qui compte, pas le point d’arrivée » 
(Ibid., p. 120).  
 
 Ainsi, afin de développer les compétences disciplinaires reliées aux 
réalisations en arts plastiques, le MELS (2006) propose, aux trois cycles du primaire, 
l’utilisation de cette démarche de création dans le domaine des arts. Elle est aussi 
                                                 
30 En psychologie positive, le sens est une des composantes du bien-être (Seligman, 2013b). Aussi, le 
sens est relié à la vertu de la transcendance. On y retrouve les forces du caractère suivantes : 
appréciation de la beauté et de l’excellence, gratitude, espoir, humour et spiritualité. 
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suggérée en art dramatique, en danse et en musique. Au premier cycle du primaire, 
l’enseignant doit débuter l’enseignement formel des trois étapes, et graduellement, 
l’enfant l’utilise de façon automatique. Au troisième cycle, l’élève la maîtriser. Quels 
sont les constituants de cette démarche de création? 
 
 La démarche de création du MELS (2006) est composée de trois étapes, ou 
mouvements, appelées : « Inspiration, Élaboration et Mise en perspective » (p. 193). 
Gosselin (et al., 1998), qui est l’un des auteurs de cette démarche, mentionne qu’à 
l’étape de l’inspiration, il s’agit d’une phase d’ouverture pour le créateur. Ensuite, à 
l’étape de l’élaboration, il s’agit d’une phase de production ou de travail. Puis, à 
l’étape de la mise en perspective, il s’agit, pour le créateur, d’une phase de séparation 
avec sa réalisation plastique. À chacune des étapes, le MELS (2006) propose des 
actions et stratégies à développer chez l’élève, principalement d’ordre cognitif. 
Gosselin (2006) souligne l’importance de développer certaines aptitudes chez l’élève, 
et ce, à chaque étape de la démarche. Le tableau 2 présente donc les aptitudes 
sollicitées et développées à différents moments de la démarche de création du MELS 
(2006). 
 
 À cet effet, Gosselin (et al., 1998) met en lumière l’importance d’orienter 
l’enseignement de la démarche selon ces aptitudes qui sont en quelques sortes les clés 
du succès pour la démarche de création. Elles seraient à la fois sollicitées et 
développées. Ces aptitudes à développer chez l’élève doivent influencer 
l’accompagnement offert par l’enseignant en classe de création en arts plastiques. 
Autrement dit, il faut que l’enseignant en tienne compte dans sa façon de réagir, 
d’intervenir auprès de l’élève. Accompagner, c’est « être à côté de l’enfant, participer 
à ce qui se passe, c’est être sur le chemin avec lui » (Poliquin, 2004, p. 43). Des 
suggestions d’accompagnement qui tiennent compte des aptitudes à développer selon 
Gosselin (2006) seront d’ailleurs présentées à la fin de chacune des sections ou sont 
décrites chacune des étapes aux pages suivantes. 
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Tableau 2 
Les aptitudes sollicitées et développées à différents moments  
de la démarche de création du MELS (2006) 
ÉTAPE OU 
MOUVEMENT DE 
LA DÉMARCHE 
Composante de la 
compétence 1 
concernée 
Action ou 
stratégie de 
l’élève 
 
APTITUDE DE 
L’ÉLÈVE 
1. INSPIRATION 
 
Phase d’ouverture : 
travail inconscient, 
intuition, traces, etc.) 
1) L’élève exploite 
des idées de 
création inspirées 
par la proposition 
1) Recherche 
 
2) Inventaire 
 
3) Choix 
 
1) Accueillir les 
émergences au moment 
où elles adviennent 
2) Garder des traces des 
émergences et les 
développer 
spontanément 
3) Apprécier de façon 
intuitive le matériel qui 
commence à émerger 
 
2. ÉLABORATION 
  
 Phase d’action 
productive:  
 travail conscient, 
façonnement de 
l’œuvre, résolution de 
problème, lâcher prise) 
 
1) L’élève exploite 
des idées de 
création inspirées 
par la proposition 
 
2) L’élève exploite 
des éléments du 
langage, de 
techniques et 
d’autres catégories 
de savoirs propres à 
la discipline 
 
3) L’élève organise 
les éléments 
résultant de ses 
choix 
 
1) 
Expérimentation 
 
2) Choix 
 
3) Utilisation 
 
4) Adaptation 
 
5) Combinaison 
 
6) Mise en valeur 
d’éléments 
 
7) Mise en forme 
1) Être concentré et à 
l’écoute de son espace 
intérieur 
2) Supporter le tourment  
3) Lâcher prise 
4) Développer 
matériellement une 
réalisation 
3. MISE EN 
PERSPECTIVE 
OU 
DISTANCIATION 
  
Phase de séparation: 
recul, appréciation) 
1) L’élève finalise 
sa réalisation 
1) Ajustement 
 
2) Mise en valeur 
d’éléments 
 
3) Maintien des 
choix 
 
1) Apprécier de façon 
sensible et rationnelle ce 
qui est réalisé 
2) Réfléchir au sens des 
réalisations artistiques et 
humaines en général 
3) Se séparer du travail 
pour se projeter dans une 
autre réalisation 
Inspiré de MELS (2006, p. 193), Gosselin (2006, p. 17-20) et Gosselin et al., (1998, 
p. 649) 
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1.3.1 L’étape de l’inspiration  
 
La première étape de la démarche de création, appelée inspiration, est un 
mouvement de recherche d’idées. Il faut savoir que l’enseignant pose d’abord un 
« problème plastique » (Gaillot, 1997, p. 28) où l’élève est appelé à trouver une 
multitude de solutions possibles, avec une pensée dite divergente. Nous appelons 
aussi cette situation-problème : proposition de création. L’élève qui tente de résoudre 
ce « problème », doit d’abord aller puiser à l’intérieur de lui une multitude d’idées 
sans se censurer. Il développe ainsi un savoir « postural » (Ibid., p. 79) d’ouverture, 
de curiosité, de créativité, etc. L’élève doit aussi, à cette étape, être en contact avec la 
culture artistique, les grandes œuvres, etc. Bref, il doit explorer, vivre une expérience 
remplie de surprises (Eisner, 2002).  
 
Selon Legendre (2005), l’inspiration est associée à la démarche de création 
car c’est « un phénomène animant une personne et débouchant sur le processus de 
création » (p. 779). « La phase d’ouverture se caractérise par la réceptivité et par une 
certaine passivité. La personne inspirée éprouve le sentiment de recevoir d’ailleurs 
l’idée qui lui vient. » (Gosselin et al., 1998, p. 649) C’est « la rencontre de l’artiste ou 
du scientifique avec son monde » (May, 1993, p. 47). C’est un voyage dans 
l’inconscient. L’inspiration, c’est un « éclair de lucidité créative » (Ibid., p. 64). Il 
importe alors d’exploiter son imagination, de « rêver et d’avoir des visions, 
d’envisager différentes possibilités » (Ibid., p. 115). C’est ici que s’inscrit l’intuition, 
soit « pressentir, sans l’intermédiaire ou le soutien de la logique, sans le concours 
d’arguments rationnels » (Legendre, 2005, p. 808). « La percée survient à un moment 
de transition entre le travail et la détente, soit pendant une pause entre les périodes 
d’effort volontaire. » (May, 1993, p. 58) Voilà pourquoi on parle de l’importance de 
prendre du temps, de ne rien faire même parfois, pour laisser le temps aux idées de 
remonter de l’inconscient vers le conscient. Vers la fin de cette étape, l’enfant arrête 
son choix d’idée vers celle qui « semble appeler son élucidation, qui demande en 
quelque sorte à s’incarner » (Gosselin et al., 1998, p. 650).  
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Au niveau des aptitudes sollicitées chez l’élève à l’étape de l’inspiration, 
telles que présentées au tableau 2 (p. 49), il s’agit pour l’enseignant de permettre à 
l’enfant de trouver des idées et d’en faire un choix selon la proposition de création. 
Dans un premier temps, l’enseignant doit faire en sorte que la classe favorise la 
concentration, le calme, la solitude, le contact avec l’intériorité. Le sentiment de 
sécurité doit être suffisant pour favoriser cette ouverture sensible. Car n’oublions pas 
que le créateur pourra à la fois vivre des émotions positives, reliées à l’excitation et 
au plaisir de découvrir, mais aussi des craintes normales, voire de l’anxiété face à une 
forme de flou, de chaos (May, 1993). Cette liberté de l’esprit pourrait, selon May 
(1972), engendrer une forte anxiété. L’enseignant doit donc accueillir ces émotions, 
voire ces blocages, les nommer, et encourager l’élève à faire face et à poursuivre, 
sans forcer. 
 
Si nous reculons devant l’anxiété de la créativité libre, la créativité de 
l’inconscient, et si nous bloquons l’apparition menaçante de prises de 
conscience nouvelles, alors nous rendrons progressivement notre société 
plus vide et plus banale, et nous arrêterons les premiers flots de la rivière 
de la créativité pour la science aussi. (Ibid., p. 64-65) 
 
En définitive, la première étape requiert d’aller puiser au fond de soi, de se 
connecter avec son monde sensible, bref de s’ouvrir, de lâcher prise et de se rendre 
vulnérable (May, 1993). Ce mouvement de se mettre en contact avec soi, de prendre 
conscience de son intériorité, peut s’inscrire dans ce que Paré (dans Fugitt, 1984) 
appelle la psychosynthèse, où on vise essentiellement le développement de la 
conscience chez l’enfant par, entre autres, les voies créatrices. À cette fin, Fugitt 
(1984) propose, entre autres, des exercices de visualisation dirigés. Grosso modo, il 
s’agit pour l’enseignant de dire à voix haute ce que l’enfant doit imaginer, les yeux 
fermés. Un état de relaxation et de calme s’installe alors et prédispose l’enfant à 
s’ouvrir à son monde imaginaire sensible. La visualisation est « un moyen très 
efficace et souple de faire naître de l’intérieur même de l’enfant cette capacité de 
rejoindre son moi créateur le plus profond » (Ibid., p. 89). 
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Lors de l’étape de l’inspiration, l’enseignant devrait donc : 
1) Faire de la classe en environnement sécurisant, calme, apaisant; 
2) Offrir des espaces de solitude; 
3) Proposer des éléments inspirants qui stimulent la curiosité et les connaissances 
culturelles : musique,  images, œuvres d’art, littérature jeunesse, visualisation 
dirigée, « brainstorming », etc.; 
 
Because so much of what is important in the arts depends upon the 
use of the imagination, the ability to engage students’ imagination is 
a critically important skill in art teaching. Teachers can do this in a 
variety of ways. On way is to ask students to put themselves into 
imaginative spaces. (Eisner, 2002, p. 53) 
 
4) Questionner l’enfant sur les images qu’il voit apparaître en lui; 
5) Favoriser la non-censure; 
6) Présenter une proposition de création qui permet une certaine liberté de choix; 
7) Proposer un outil papier pour garder des traces (journal réflexif personnel), 
croquis des inspirations, écrire, coller des images inspirantes à l’intérieur, etc. 
Tous les individus créatif « ont en permanence à leur disposition un carnet sur 
lequel noter ce que leur souffle leur Muse » (Csikszentmihalyi, 2006, p. 247); 
8) Nommer le ressenti et accueillir les blocages sans jugement; 
9) Permettre aux enfants bloqués par une insécurité de s’entourer d’un objet 
sécurisant; 
10) Donner du temps, laisser le temps aux idées de se déposer; 
11) Respecter les idées et visions de l’enfant; 
12) Questionner l’enfant sur les choix d’images qu’il a à faire, solliciter son intuition 
quant aux idées « qui ont des chances d’être plus fécondes » (Gosselin et al., 
1998, p. 656); 
13) Lors de l’accompagnement individuel, offrir une écoute et une attention de 
qualité. 
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1.3.2 L’étape de l’élaboration  
 
 La deuxième étape, l’élaboration, est un mouvement d’action. « La seconde 
phase du processus créateur se caractérise par le travail conscient qui fait suite à 
l’émotion initiale : c’est grâce à lui que l’œuvre prendre forme matérielle. » (Gosselin 
et al., 1998, p. 651) L’ouverture doit demeurer présente mais il y une forme de 
resserrement. Il s’agit en quelque sorte de résoudre le problème, « élucider l’idée 
spontanée et mobile apparue pendant la phase d’ouverture » (Ibid.). Si la première 
étape se situe davantage au niveau de l’inconscient, nous sommes ici dans la pensée 
davantage consciente et rationnelle. Cette prise en forme de l’œuvre nécessite des 
ébauches, des esquisses, des ajustements, etc. « Le pouvoir décisionnel du créateur 
est constamment sollicitée jusqu’au moment crucial où il décide que son œuvre est 
achevée. » (Ibid.) Legendre (2005) parle de « transformer en ajoutant des détails, ou 
en associant et en élargissant des idées » (p. 546). La fin est rarement subite puisque 
l’œuvre semble naturellement s’achever. 
 
Au niveau des aptitudes sollicitées chez l’élève à l’étape de l’élaboration, 
telles que présentées au tableau 2 (p. 49), il s’agit essentiellement pour l’enseignant 
de permettre à l’enfant de matérialiser ses idées et inspirations de départ, ce qu’il a vu 
lors de l’inspiration, au regard de la proposition de création. Des défis se posent alors 
au plan émotionnel mais également au niveau du savoir-faire technique.  
 
Comme défi émotionnel, l’élève doit briser un premier mur : celui du lâcher 
prise. Foncer. En effet, certaines émotions négatives normales peuvent apparaître au 
début de la réalisation plastique, comme la crainte de prendre des risques, d’oser. La 
peur de se tromper peut également se manifester. Cette étape est définitivement 
marquée par des tourments et des tensions selon Gosselin et al. (1998, p. 652). Le 
succès réside dans « la persévérance du créateur qui doit accepter de porter son projet 
un certain temps, en dépit de la tension ressentie » (Ibid.). Après avoir supporté un 
certain inconfort, le créateur entre dans un état de flow (Csikszentmihalyi, 2004) : 
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totalement absorbé dans la matérialisation de la création. Il ne ressent alors aucune 
émotion. Ce n’est qu’après cet investissement que l’élève commence à réellement 
ressentir des émotions positives reliées à la fierté et à l’émerveillement, entre autres. 
 
Au plan des autres défis possibles lors de l’étape de l’élaboration, ils sont 
reliés au savoir-faire technique en arts plastiques. En effet, l’élève doit alors 
manipuler des outils et matériaux particuliers pour matérialiser ses inspirations. Il est 
alors important que l’enseignant favorise chez l’élève des « acquisitions opératoires » 
(Gaillot, 1997, p. 79). On peut ici penser à un enseignement avec modelage des outils 
et matériaux. L’élève débute par un exercice de base où il fait une expérimentation 
des savoirs visés avant de les exploiter dans sa propre réalisation plastique. 
 
Par ailleurs, Eisner (2002) parle de l’importance pour l’enseignant d’être à 
l’affut de ce qui se passe au niveau plastique avec l’élève et de demeurer flexible dans 
son enseignement. Un élève qui sort des sentiers battus doit être encouragé puisqu’un 
des objectifs est d’innover. À contrario, ce dernier doit pouvoir abandonner son projet 
en cours de réalisation si celui-ci ne correspond pas à ce qu’il voulait dire et reprendre 
son cycle créatif. De plus, Eisner (2002) ajoute à la flexibilité de l’enseignement, 
l’importance des connaissances techniques en arts plastiques chez l’enseignant qui 
accompagne l’enfant en création. Il nous apparait donc important que l’enseignant se 
familiarise avec les matériaux au préalable. 
 
Teachers of art who ask their students to use materials need to know 
something about how those materials can be handled. […] Another 
pedagogical skill in teaching art is the ability to model the kind of 
language and skill students are expected to learn. (Ibid., p. 53-54) 
 
Il faut ajouter à ces connaissances de l’enseignant des savoirs sur la démarche de 
création du MELS (2006) et sur le processus de création personnel de l’élève. 
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En définitive, la deuxième étape est une étape de travail actif où l’enseignant 
doit s’assurer que l’enfant est en train de dire ce qu’il veut dire dans sa création. 
L’enseignant doit à la fois enseigner des savoirs essentiels en arts plastiques, tout en 
étant à ouvert à l’innovation de l’élève. Il doit aider l’élève à supporter le flou, le 
chaos, le tourment. 
 
Lors de l’étape de l’élaboration, l’enseignant devrait donc : 
1) Fournir l’enseignement des savoirs essentiels en arts plastiques concernés, allant 
du langage plastique à la démarche de création; 
2) Faire un modelage de la manipulation des matériaux et techniques, proposer un 
exercice de base et nommer les attentes à ce niveau; 
3) Identifier clairement les éléments qui seront observés, tant au niveau des savoirs 
essentiels en arts plastiques, au niveau du processus créateur personnel, qu’au 
plan de la créativité (innovation qui respecte la proposition de création); 
4) Faire de la classe en environnement sécurisant, calme, apaisant; 
5) Offrir des espaces de solitude; 
6) Permettre aux enfants bloqués de s’entourer d’un objet sécurisant; 
7) Donner du temps pour explorer, retravailler au besoin, etc.; 
8) Ne pas trop intervenir et déconcentrer les enfants absorbés par leur travail; 
9) Encourager les idées nouvelles, ce qui sort des sentiers battus mais qui respecte 
tout de même la proposition de création; 
10) Questionner l’enfant sur ce qu’il a envie de dire et ce qu’il est en train de dire; 
11) Respecter les idées et visions de l’enfant en cours de réalisation, par 
questionnement sur ses inspirations; 
12) Supporter le tourment et les déceptions en accueillant et en nommant le ressenti, 
en donnant des stratégies reliées aux savoirs en arts plastiques; 
13) Développer l’esprit critique de l’enfant face à l’esthétisme; 
14) Revenir à un état d’inspiration au besoin, refaire monter les images intérieures. 
Permettre la reprise du travail si nécessaire;  
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15) Donner le droit à l’erreur (à l’exploration) et offrir une gestion de classe souple 
(prévoir du temps supplémentaire); 
16) Encourager l’effort et la persévérance, discuter du processus créateur personnel; 
17) Offrir une écoute et une attention de qualité. 
 
1.3.3 L’étape de la mise en perspective 
 
La troisième et dernière étape de la démarche de création du MELS (2006) 
est la mise en perspective, soit un mouvement de distanciation entre le créateur et sa 
création. « La phase de séparation l’amène à prendre un certain recul par rapport à 
son travail, à interagir avec l’œuvre et, finalement, à s’en séparer. » (Gosselin et al., 
1998, p. 652) Il évalue si elle représente bien ce qu’il voulait dire et si son résultat lui 
semble optimal compte tenu des différentes possibilités et contraintes. Il y a une 
forme d’acceptation de l’œuvre telle qu’elle est. L’élève peut alors avoir le goût ou 
non de la présenter ou d’aller voir celles des autres.  
 
Au niveau des aptitudes sollicitées chez l’élève à l’étape de la mise en 
perspective, telles que présentées au tableau 2 (p. 49), la séparation est un moment 
privilégié pour le créateur de vivre des émotions positives et de donner un sens à sa 
démarche.  
 
Une fois l’œuvre achevée, ce dernier connaît un relâchement de tension 
et peut éprouver un sentiment de dépassement personnel lorsqu’il juge 
son travail satisfaisant. Quand cela se produit, il a le sentiment que, grâce 
à sa persévérance, il est allé plus loin qu’il ne l’avait fait jusqu’alors. Le 
plaisir que procure ce sentiment de dépassement représente un important 
facteur de motivation chez plusieurs créateurs. (Ibid., p. 652-653) 
 
On pourrait ici parler de bien-être, voire d’épanouissement, soit une des grandes 
visées de la vie en psychologie positive (Seligman, 2013b).  
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Dans ce travail de séparation entre l’élève et sa réalisation plastique, il y 
aurait un volet sensible, donc relié à une satisfaction subjective et profonde, puis une 
évaluation dite rationnelle, selon des critères bien précis. Ceux-ci peuvent être reliés 
aux exigences données par l’enseignant comme la proposition de création, le fait 
d’avoir innové ou non, l’authenticité de la démarche créative, etc. Ces aspects 
réflexifs doivent évidemment être bien clarifiés en classe. Un outil réflexif peut aussi 
être proposé pour guider l’élève dans sa réflexion.  
 
Pour poursuivre, se séparer de son travail et l’accepter tel qu’il est peut être 
ardu, voire apeurant pour l’élève. Certains enfants peuvent vivre des émotions 
négatives comme de la déception face au résultat, un sentiment d’incompétence, une 
gêne voire un refus de terminer. Pour d’autres, le processus de création devra être 
repris selon les buts poursuivis et les apprentissages à réaliser. Quoi qu’il en soit, 
chacun peut apprendre sur lui à travers son parcours. L’accent doit être mis sur le 
processus et ce qui en émerge. 
 
Au contact de l’œuvre achevée, il survient souvent des révélations 
étonnantes pour le créateur. D’une part, des significations insoupçonnées 
émergent. D’autre part, il arrive que l’auteur détecte, dans l’œuvre 
achevée, des stratégies d’articulation qui sont siennes et auxquelles il n’a 
pas eu conscience de recourir. […] Cela lui donne des indices qui lui 
permettent de se saisir davantage. (Gosselin et al., 1998, p. 659) 
 
Au final, l’aboutissement de l’ensemble de la réflexion nourrit le sens que 
l’art apporte aux enfants. Selon Gaillot (1997), cette mise en perspective critique peut 
être nourrie par des savoirs culturels, des grandes œuvres d’art. Il s’agit ici 
« d’exercer suffisamment l’esprit critique pour être en position active sur le plan de 
l’avancée des idées » (Ibid., p. 73). Il faut savoir que le fait d’exposer les réalisations 
des élèves et de faire une appréciation en grand groupe ne fait pas partie de la 
démarche de création du MELS (2006). Cette activité d’appréciation relèverait plutôt 
de la compétence «Apprécier des œuvres d’art, des objets culturels du patrimoine 
artistique, des images médiatiques, ses réalisations et celles de ses camarades » (Ibid., 
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p. 210). Toutefois, cette compétence vient enrichir et solidifier la démarche de 
réalisation de l’élève. En résumé, apprécier demande de poser un regard sensible sur 
la réalisation plastique, l’œuvre d’art, etc. Entrent ici en jeu l’aspect du rêve, de 
l’imaginaire, des émotions suscitées, etc. D’un point de vue plus rationnel, 
l’appréciation doit aussi porter sur les savoirs disciplinaires enseignés, le processus 
créateur personnel, etc. 
 
Bref, pour développer les aptitudes adéquates chez l’élève lors de la mise en 
perspective, l’enseignant devrait donc : 
1) Faire de la classe en environnement sécurisant, calme, apaisant; 
2) Offrir des espaces de solitude; 
3) Donner du temps pour se séparer du travail et pour réfléchir sur le sens de la 
réalisation et de la démarche;  
4) Avec l’accompagnement individuel, offrir une écoute et une attention de qualité; 
5) Questionner l’enfant pour s’assurer que le travail est achevé et non négligé ou 
abandonné, en fonction de ce qu’il avait à dire au départ et du respect de la 
proposition de création; 
6) Accueillir et nommer, sans jugement, les émotions positives, comme la joie de la 
découverte, ou encore négatives, comme la déception face au résultat; 
7) Respecter les blocages. Permettre à l’élève de se séparer de sa création à un autre 
moment si nécessaire; 
8) Aider l’élève bloqué à revenir à un état d’inspiration: refaire monter les images 
intérieures. Permettre la reprise d’un autre travail au besoin et valoriser les efforts 
et la persévérance, les apprentissages issus du processus; 
9) Permettre aux élèves qui le veulent d’aller voir d’autres réalisations de pairs; 
10) Individuellement, soutenir l’appréciation sensible de l’élève en lui demandant si 
sa création représente ce qu’il voulait dire au départ, si elle le touche, peu 
importe le résultat. Pourquoi. Respecter le ressenti de l’élève; 
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11) De façon individuelle, encourager l’appréciation rationnelle de l’élève en le 
questionnant sur le lien entre la proposition de création et le résultat final, la 
maîtrise des médiums, l’authenticité de sa démarche, l’innovation produite, etc.; 
12) Développer l’esprit critique de l’élève, principalement concernant la beauté; 
13) Discuter de projets à venir; 
14) Compléter le journal réflexif personnel. 
 
1.3.4 Des étapes dynamiques 
 
 Bien que les étapes de la démarche de création du MELS (2006) soient 
présentées et enseignées de façon séquentielle, il faut savoir qu’en réalité, lors de sa 
démarche, l’élève vivra le tout de façon beaucoup plus dynamique. En effet, les 
étapes de la démarche de création sont dynamiques, en mouvements, en répétions. 
 
C’est une démarche à l’intérieur de laquelle les étapes ou les phases 
interagissent, la progression se faisant d’une manière spiralée plus que 
d’une façon linéaire. À cet égard, nous rejoignons le point de vue de 
Csikszentmihalyi (1996) qui, tout en demeurant proche de la 
représentation linéaire de Wallas (1926), insiste sur le caractère récursif 
des étapes dans une expérience de création. (Gosselin et al., 1998, p. 648)   
 
Autrement dit, globalement, le créateur va s’ouvrir, produire puis se séparer 
de son travail en trois temps, dans cet ordre, mais pourra vivre aussi, à chacune de ces 
trois étapes, des mouvements d’inspiration, d’élaboration et de distanciation. Voilà 
pourquoi, en cours de réalisation, l’enseignant doit permettre à l’élève de retourner à 
ses images intérieures par exemple. Ceci est illustré à la figure 2. 
 
À cette figure 2, le terme phase remplace le mot étape, ce qui fait que les 
termes inspiration, élaboration et distanciation ne sont plus des étapes mais des 
mouvements qui reviennent. Malgré ces différences terminologiques, selon nous, 
l’enseignant peut tout de même enseigner la démarche de création en conservant 
l’appellation des étapes présente dans le MELS (2006), soit « Inspiration, Élaboration 
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et Mise en perspective » (p.193). Toutefois, il doit garder en tête que c’est un va-et-
vient à l’intérieur de la personne qui crée. Tous ces mouvements dynamiques de la 
démarche de création doivent être nommés et enseignés aux enfants pour qu’ils en 
soient conscients, comme le propose Gagnon-Bourget (2004). Car chaque enfant 
devra prendre conscience de sa façon personnelle de créer au regard de la démarche 
de création du MELS (2006). 
 
 
Figure 2 – Une représentation de la création à la fois comme un processus et comme 
une dynamique 
Source : Gosselin et al. (1998, p. 649) 
 
1.4 Le processus créateur personnel 
 
En effet, il en ressort que chaque élève suivra un cheminement propre et 
authentique pour créer en classe d’arts plastiques. Autrement dit, l’élève qui crée doit 
apprendre comment il s’y prend personnellement pour innover, comment il navigue à 
travers les trois grandes étapes proposées par la démarche du MELS (2006). Ce 
cheminement, c’est ce qu’on appelle le processus créateur personnel. Le terme 
créateur réfère au fait qu’au final,  l’enfant « crée, invente quelque chose de 
nouveau » (Larousse, 1998, p. 279). C’est l’objectif, l’action poursuivie par le 
processus. Le terme créatif renvoie plutôt au fait de favoriser la créativité ou encore à 
la « capacité d’imaginer quelque chose de nouveau » (Ibid.). Bien que 
Csikszentmihalyi (2006) parle de processus créatif, la présente recherche utilisera le 
terme processus créateur personnel. 
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Gingras (1997), à la lumière des écrits du poète Paul Valery qui se penche 
sur son travail créatif, évoque l’importance de prendre conscience de son esprit durant 
le processus de création pour apprendre à se connaître vraiment, grandir, voire 
s’épanouir. Chaque personne a ses prises de conscience personnelles, ses réflexions, 
ses questionnements. Le processus créateur permet ce travail intérieur 
d’apprentissage sur soi. Le résultat plastique devient alors secondaire, laissant la 
place au cheminement intérieur.  
 
Il importe au plus haut de créer en toute conscience de son être, parce que 
c’est ce travail même, estime Valery, qui assure à la personne donnant 
naissance à une œuvre, le bénéfice… ou maléfice de son activité 
créatrice. (Gingras, 1997, p. 13) 
 
Maintenant, en classe de création en arts plastiques, comment amener les enfants à 
prendre conscience de ce processus créateur qui se dessine en eux, des réflexions et 
prises de conscience qui émergent?  
 
Tout comme le poète Paul Valery, qui a beaucoup écrit pour apprendre à se 
connaître, l’élève a avantage à écrire ou à dessiner ses réflexions en cours de création. 
Ceci l’amène à prendre conscience de comment il s’y prend pour créer, au regard des 
trois étapes de la démarche de création du MELS (2006). Il parvient à nommer son 
cheminement, son processus créateur personnel, ses émotions et ses prises de 
conscience sur sa propre personne. À cette fin, l’enseignant peut guider le 
questionnement de l’élève et lui proposer un journal réflexif personnel. Ainsi, 
l’enseignement des arts plastiques devient plus signifiant. 
 
Tout compte fait, le processus créateur personnel est une « occasion, pour la 
personne se livrant à une activité créatrice destinée à donner naissance à une œuvre, 
de se donner en réalité et en premier lieu naissance à elle-même » (Ibid., p. 12). 
Autrement dit, un enseignement de la démarche de création du MELS (Ibid.) qui 
favorise le processus créateur personnel et authentique de l’élève vise son bien-être 
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voire son épanouissement : un concept majeur en psychologie positive. Mais qu’est-
ce que la psychologie positive exactement? 
 
2. LA PSYCHOLOGIE POSITIVE  
 
 La psychologie positive est née en 1998 et on affirme que Martin Seligman 
en est le père. Cette science s’installe en réaction avec l’approche pathologique 
négative de l’homme dominante de l’époque. En effet, la psychologie est alors dans 
une approche négative où on désire cibler un problème et l’éliminer. En psychologie 
positive, l’homme est considéré sur le plan individuel, au niveau de ses relations 
sociales, faisant également partie d’une collectivité. Un de ses champs d’application 
est « l’amélioration de l’éducation scolaire en utilisant plus largement la motivation, 
les affects positifs et la créativité dans les écoles » (Janssen, 2011, p. 24). 
 
 La psychologie positive s’intéresse aux potentialités de l’homme, à son 
épanouissement, et ce, via une lecture optimiste de la vie et le développement de 
forces du caractère. Ainsi, Peterson et Seligman (2004) ont élaboré 24 forces du 
caractère qui sont présentées à la section 2.2. Il faut savoir que la recherche de 
l’utilisation de nos forces plutôt que le traitement et l’irradiation de nos faiblesses est 
un meilleur gage de bonheur (Seligman, 2011). Or, pour développer ses forces, un 
homme doit développer une façon optimiste de lire la vie.  
 
 L’optimisme pourrait être défini comme suit : une vision juste de la vie, avec 
ses hauts et ses bas, mais remplie de confiance, d’espoir. C’est une façon de lire et de 
s’expliquer les choses, « notre manière de faire face aux événements » (Seligman, 
2008, p. 23). Les affects négatifs ne sont pas supprimés ou niés, mais considérés 
comme étant passagers car l’essentiel de la vie est bonne et heureuse. Ceci est 
intimement relié aux pensées de la personne, qui elles induisent des émotions puis des 
comportements. La personne ne se voit pas comme étant une victime mais plutôt 
comme quelqu’un qui a du pouvoir sur sa vie et qui fait des choix.  
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2.1 L’investissement personnel 
 
 L’épanouissement de l’homme via le développement de ses potentialités 
s’inscrirait dans ce que Lyubomirsky (2007) appelle « l’investissement personnel » 
(p. 32). En effet, selon cette auteure, parmi les facteurs qui déterminent le bonheur 
d’une personne à long terme, 40% seraient attribuables à ses choix : ses réflexions, 
ses efforts et ses actions. Ce pourcentage représente donc la partie contrôlable du 
bonheur. Seulement 10% des facteurs seraient attribuables à l’environnement, aux 
circonstances extérieures, comme l’argent ou la santé, et ce, contrairement à de 
nombreuses croyances populaires. La balance, soit 50%, serait attribuable au capital 
de départ, soit l’héritage génétique, principalement en ce qui a trait au gène porteur de 
la sérotonine : l’hormone du bonheur. Ce gâteau du bonheur se retrouve à la figure 3. 
C’est donc dans ce 40% d’investissement personnel que s’inscrivent les 24 forces de 
caractère de Peterson et Seligman (2004).  
 
 
 
Figure 3 – Qu’est-ce qui détermine le bonheur? 
Source : Lyubomirsky (2007, p. 32) 
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2.2 Les forces du caractère 
 
Pour avoir une bonne vie, une vie épanouie, Seligman (2011) avance que 
l’homme devrait développer 24 forces du caractère, regroupées en six vertus. Les six 
vertus sont : sagesse et connaissances, courage, humanité et amour, justice, 
tempérance et transcendance. Le tableau 3 présente ces 24 forces. 
 
Pour poursuivre, ces forces ont été ainsi identifiées selon certains critères. 
Tout d’abord, elles peuvent être développées chez tous les hommes. En fait, tous les 
humains auraient la capacité de les développer via des choix conscients et du travail. 
Aussi, elles ont des caractéristiques morales et exigent une certaine volonté, 
contrairement au talent qui est automatique et qui ne se développe pas réellement. 
Elles ont un aspect universel et sont mesurables. « Nous considérons donc six vertus 
comme les caractéristiques majeures adoptées par presque toutes les traditions 
religieuses et philosophiques, qui, prise ensemble, délimitent la notion de bon 
caractère » (Seligman, 2011, p. 190). Les itinéraires pour développer chaque vertu 
sont en quelque sorte les forces du caractère. En définitive, le développement des 
forces du caractère chez l’enfant passe principalement par les émotions positives31 
qui le poussent à agir (Ibid.). 
 
Comme la psychologie positive est l’art d’être heureux avec soi et avec 
l’autre, dans une communauté, les forces du caractère concerneraient ces trois 
dimensions. On propose, entre autres, des forces cognitives personnelles avec la 
sagesse et connaissances, des forces émotionnelles avec le courage et la tempérance, 
puis des forces relationnelles avec l’humanité et la justice. Le travail se ferait donc 
d’abord sur la personne elle-même, ensuite vers les autres, puis dans la communauté. 
Enfin, les forces qui chapeautent toutes les autres, qui ouvrent l’homme à une 
dimension plus grande de la vie, qui donnent du sens, sont celles de la transcendance.  
                                                 
31 Le concept des émotions positives, dans la théorie du bien-être de Seligman (2013b), est défini à la 
section 2.3.1. 
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Tableau 3 
Les vertus et forces du caractère en psychologie positive 
Vertu Force du caractère 
 
 
Sagesse et connaissances 
 
 
Créativité 
Curiosité 
Ouverture d’esprit (et esprit critique) 
Amour de l’apprentissage 
Perspective 
 
 
Courage 
 
 
Bravoure 
Persévérance 
Intégrité 
Vitalité (enthousiasme) 
 
 
Humanité 
 
 
Amour 
Bonté 
Intelligence sociale 
 
 
Justice 
 
 
Citoyenneté 
Sens de l’équité et impartialité 
Leadership 
 
 
Tempérance 
 
 
Pardon 
Humilité 
Prudence 
Maîtrise de soi 
 
 
Transcendance 
 
 
 
Appréciation de la beauté et de 
l’excellence 
Gratitude 
Espoir 
Humour 
Spiritualité 
Inspiré de Peterson et Seligman (2004) 
 
2.2.1 La vertu de la sagesse et connaissances 
 
Pour revenir aux premières forces à développer, elles seraient cognitives, 
donc au niveau de la réflexion, avec la sagesse et les connaissances. En fait, Peterson 
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et Seligman (2004) présentent dans cette vertu cinq forces : créativité, curiosité, 
ouverture d’esprit (et esprit critique), amour de l’apprentissage et perspective. Ces 
forces cognitives seraient inter-reliées. Par exemple, pour développer la créativité 
Csikszentmihalyi (2006) parle abondamment du rôle de la curiosité chez le créateur, 
ce qui est appuyé par Janssen (2011) en affirmant « qu’il n’y a pas de créativité sans 
curiosité » (p. 182). Ce dernier place même les forces dans un continuum, une 
progression logique. Enfin, dans cette vertu de la sagesse et connaissances, selon 
Peterson et Seligman (2004), la force de la perspective viendrait clore le tout, soit la 
capacité à prendre un certain recul pour avoir une vision juste et nuancée. C’est la 
sagesse avec discernement : « l’intégration de nombreuses expériences » (Janssen, 
2011, p. 178).  
 
2.2.1.1 La force de la créativité. En psychologie positive, la force de la créativité a 
été définie par Peterson et Seligman (2004) qui lui confèrent le rôle à la fois 
d’innovation mais aussi d’utilité; une forme d’ingéniosité dans tous les domaines. 
Janssen (2011) l’associe aussi à la débrouillardise au quotidien.  
 
C’est Csikszentmihalyi qui a principalement travaillé sur la question de la 
créativité, l’associant à une démarche de création authentique. En fait, pour créer de 
la nouveauté, selon Csikszentmihalyi (2006), l’individu doit s’engager dans une 
démarche de création, un processus authentique, et mettre à profit son potentiel. C’est 
aussi lui qui élabore la théorie du flow (Ibid., 2004)32, relié au processus créateur. 
D’ailleurs, tel que dit précédemment, créer répondrait, selon Rogers (1976), à un 
« besoin de s’exprimer et d’actualiser ses capacités propres » (p. 248). Ainsi, la 
qualité de la démarche de création influencerait la valeur de la création produite. 
Cette démarche créative serait d’ailleurs source de plaisir. Ce plaisir de la découverte 
serait la motivation première du créateur. Toujours selon Csikszentmihalyi (2006), la 
démarche de création s’inscrirait dans un système, illustré à la figure 4. 
                                                 
32 Le concept de flow, relié à la composante de l’engagement dans la théorie du bien-être de Seligman 
(2013b), est défini à la section 2.3.2.1. 
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La créativité résulte des interactions d’un système composé de trois 
éléments : une culture dotée de règles symboliques, une personne qui 
introduit une nouveauté dans ce domaine symbolique et des experts qui 
reconnaissent et valident l’innovation. (Ibid., p. 12)  
 
 
Figure 4 – Le système de la créativité appliqué en classe d’arts plastiques 
Source : inspiré de Csikszentmihalyi (2006)  
 
Tel qu’illustré en noir à la figure 4, le système de la créativité selon 
Csikszentmihalyi (2006) met en jeu une personne, soit un créateur, qui, avec toutes 
ses connaissances dans un domaine précis, tente d’introduire une nouveauté dans ce 
domaine. Pour ce faire, le créateur se tourne vers des experts qui eux décident si cette 
nouveauté intègrera ou non le domaine concerné. Ce système peut-il être appliqué 
dans le cas de l’enseignement des arts plastiques au primaire? 
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Ce système de la créativité peut effectivement être appliqué à la situation de 
l’enseignement des arts plastiques au primaire puisque le but de l’élève est d’innover, 
d’introduire une nouveauté dans le domaine des arts plastiques via un processus 
créateur, une éducation positive des arts plastiques. 
 
Pour améliorer ses conditions de vie, il ne suffit pas d’éliminer ce qui ne 
va pas. Il faut aussi se donner des buts positifs, sinon à quoi bon vivre? 
La créativité répond à cette question en ce sens qu’elle est l’un des buts 
les plus positifs que l’on puisse se fixer. (Ibid., p. 17) 
 
D’ailleurs, l’enseignant devrait rendre la classe «plus favorable aux idées nouvelles » 
(Ibid., p. 313) car cela s’avère primordial pour favoriser la créativité des élèves. 
Csikszentmihalyi (2006) parle même, quant à l’innovation, d’une « transgression des 
frontières entre domaines » (p. 15). 
 
Cependant, la situation de l’enseignement des arts plastiques présente 
certaines particularités qui exigent d’adapter le modèle de Csikszentmihalyi (2006). 
Les adaptations sont en bleu à la figure 4 (p. 67).  Elles peuvent être regroupées en 
deux catégories, soit : termes et rôles. 
 
En effet, il est possible de remarquer certaines modifications au niveau de la 
terminologie. Ainsi, en classe d’arts plastiques, l’individu qui tente d’introduire une 
nouveauté est l’élève en processus créateur (EPC) dans le domaine des arts 
plastiques. Le domaine regroupe alors deux domaines : l’enseignement des arts 
plastique (DEAP) et la psychologie positive (DPP). L’élève développe notamment sa 
force du caractère au regard de la créativité en psychologie positive. Finalement, le 
milieu d’experts dans le domaine concerné est ici l’enseignant généraliste qui devient 
l’enseignant-expert (EE). Ce dernier doit donc devenir en quelque sorte un expert afin 
de pouvoir évaluer la qualité de l’innovation de l’élève, si l’innovation intègrera ou 
non le domaine des arts plastiques. 
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Pour poursuivre, la figure 4 présente également l’ajout d’une flèche bleue 
appelée « EE dirige les domaines vers EPC ». Celle-ci illustre une particularité de 
l’enseignement des arts plastiques concernant le rôle d’expert. En effet, l’enseignant-
expert doit aussi devenir un passeur culturel. En fait, contrairement à l’individu 
créateur du modèle de Csikszentmihalyi (2006), qui possède déjà beaucoup de 
savoirs, l’élève qui doit innover en arts plastiques a peu de connaissances de base. Par 
conséquent, tel que le montre cette flèche bleue à la figure 4, l’enseignant-expert doit 
rendre les savoirs artistiques disponibles à l’élève en classe, diriger les domaines vers 
l’élève. Gaillot (1997, p. 73) parle d’ailleurs de l’importance de l’enseignement des 
savoirs culturels en classe. Les savoirs nouveaux produits par les élèves viendront 
aussi enrichir la culture de la classe.  Ce bouillon culturel implique que l’enseignant 
développe lui-même, au préalable, ses propres savoirs en arts plastiques. Il doit 
également être plus en mesure d’intervenir positivement33 en classe de création, faire 
de la place aux idées nouvelles et les encourager, favoriser la démarche créative de 
l’élève, etc. Une question se pose alors : les enseignants ont-ils les outils en main 
pour réaliser cela? 
 
La situation de l’enseignant généraliste qui devient un enseignant-expert en 
classe d’arts plastiques fait ressortir un réel besoin, chez ce dernier, de 
développement de savoirs, d’outils. En effet, plusieurs enseignants généralistes ont 
peu de connaissances en arts plastiques et ont besoin de soutien pour enseigner la 
démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques positivement. Qui plus est, 
pour beaucoup d’enfants au Québec, la culture artistique est peu présente dans leur 
vie. Innover en arts plastiques peut alors s’avérer impossible pour eux puisqu’on «ne 
peut pas être créatif dans un domaine qu’on ne connait pas » (Csikszentmihalyi, 
2006, p. 32). L’école a donc ici un rôle important à jouer. « Une société capable 
d’offrir à ses jeunes talents la possibilité de se former augmente ses chances de voir 
fleurir la créativité » (Ibid., p. 309).  
 
                                                 
33 L’intervention positive est explicitée à la section 2.4.1. 
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Si l’on revient au concept de la créativité de façon générale en psychologie 
positive, Csikszentmihalyi (2006) traite du rôle d’autres forces du caractère sollicitées 
tout au long du processus créateur. Ainsi, le créateur aurait besoin de sa force de la 
curiosité et de celle de son ouverture d’esprit, son esprit critique, pour à la fois 
générer beaucoup d’idées et ensuite en faire un choix judicieux. Il aurait aussi besoin 
de sa force de la persévérance, dans la vertu du courage, pour traverser les moments 
difficiles sans abandonner, ou encore, pour sortir des sentiers battus. Il est aussi 
possible de relier la créativité avec la force de l’appréciation de la beauté, dans la 
vertu de la transcendance, lors de l’appréciation d’une réalisation plastique par 
exemple. 
 
D’autre part, certains auteurs majeurs en psychologie positive mentionnent 
l’importance d’avoir du temps pour créer. Csikszentmihalyi (Ibid.) affirme que ce 
processus peut s’échelonner sur des années. En fait, créer demanderait du temps, mais 
aussi de l’espace dans la tête de l’individu. Créer, innover, suivre un processus 
créateur authentique serait une activité mentale exigeante. Il affirme même que « pour 
être créatif, nous devons disposer d’un surplus d’attention » (Ibid., p. 14). Cette 
attention n’est possible que si la personne est pleinement là, engagée dans sa tâche, 
disponible, via un sentiment de sécurité émotionnelle. « De même lorsqu’on souffre 
du froid et de la faim, toutes les forces disponibles sont focalisées vers la recherche 
de la sécurité et il est impossible d’aborder le monde de manière créative » (Ibid., p. 
322). 
 
Également sur le temps, selon Seligman (2013b), la créativité nécessiterait 
des processus mentaux exécutifs lents. Pour pouvoir jouir de cette lenteur, certains 
automatismes devraient d’abord avoir été acquis grâce à la vitesse d’apprentissage. 
Au final, la personne aurait suffisamment de temps et d’espace dans sa tête pour créer 
ou pour peaufiner et obtenir de meilleurs résultats. « Le processus lent appelé 
« planification » consiste à choisir un chemin et, en dernier ressort, l’invention de 
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nouveaux chemins est en grande partie ce que l’on entend par créativité » (Ibid., p. 
153).  
 
La question du temps constitue aussi un défi selon Honoré (2005) qui fait 
l’éloge de la lenteur. Les enfants grandissent dans une société valorisant la vitesse et 
la performance. Pourtant, de nombreuses études en Finlande prouveraient que les 
enfants qui performent le mieux sont ceux qui subissent le moins de pression de 
performance. « Le temps libre n’est pas un vide à combler. C’est ce qui permet de 
réorganiser votre pensée de manière créative » (Ibid., p. 234).  
 
Pour poursuivre, tous ces processus mentaux exigeants demandent, selon 
Csikszentmihalyi (2006) et May (1993), de la solitude, « de laisser la solitude 
travailler pour nous en nous. Notre époque se caractérise par une peur répandue de la 
solitude » (May, 1993, p. 62), ce qui fait que les enfants n’ont pas souvent accès à 
cette solitude si importante en création.  
 
En définitive, dans la présente recherche, la démarche créative en trois 
étapes proposée par le MELS (2006) s’inscrit dans cette vision de la créativité, via un 
processus créateur authentique, tel que proposé par Csikszentmihalyi (2006). Dans 
l’enseignement de la démarche de création en trois étapes du MELS (2006), et à la 
lumière des écrits en psychologie positive, il apparaît primordial de tenir compte du 
temps laissé aux élèves pour développer leurs habiletés, leurs automatismes, mais 
aussi pour créer, pour rêver, et vivre des réussites34. L’importance de la solitude 
créatrice en classe doit aussi être considérée.  
 
Au final, les besoins des enseignants généralistes qui deviennent des experts 
du domaine des arts plastiques doivent être entendus et comblés. Ces derniers ont 
besoin d’être soutenus dans leur rôle de passeur culturel : mettre l’élève en contact 
                                                 
34 La réussite est une des composantes de la théorie du bien-être de Seligman (2013b) et elle est 
présentée à la section 2.3.4. 
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avec la culture artistique en classe.  Ils doivent également se sentir davantage outillés 
et  compétents pour intervenir positivement afin de favoriser la créativité des élèves et 
les autres forces du caractère en jeu. En effet, tout au cours de la démarche de 
création du MELS (2006), il serait possible de développer la curiosité, la 
persévérance, l’ouverture d’esprit et l’esprit critique (Csikszentmihalyi, 2006), de 
même que l’appréciation de la beauté (Peterson et Seligman, 2004). Tout bien 
considéré, si les forces du caractère permettent à l’homme de devenir plus heureux, 
voire plus épanoui, il est possible de croire que la démarche de création du MELS 
(2006), qui permettrait de développer plusieurs forces, serait une occasion pour 
l’élève de bien se sentir dans la classe.  
 
2.3 Le bonheur et le bien-être  
 
 Selon Martin Seligman (2013b), une des finalités de la psychologie positive 
est le bien-être voire l’épanouissement de l’homme. Seligman présente d’abord une 
théorie du bonheur authentique en 2002. Le bonheur est alors relié au fait de ressentir 
des émotions positives et de s’engager pleinement dans un travail. Autrement dit, 
pour être heureux, on suggère de vivre davantage d’émotions positives et 
d’engagement, avec ses forces du caractère. Seligman (2011) affirme alors que le 
bonheur est la résultante d’une prédisposition qu’a l’individu, mêlée à des 
circonstances de la vie, de même que sa propre volonté, des choix conscients qu’il 
fait. Tout compte fait, le but poursuivi est une bonne satisfaction dans la vie et c’est 
par elle qu’on peut mesurer le bonheur d’une personne. Pour goûter au bonheur, 
Mandeville (2010) parle de l’importance de savourer le moment présent, de prendre 
le temps, de « s’arrêter pour exister » (p. 277). Enfin, Thalmann (2011) illustre la 
théorie du bonheur par la trilogie du bonheur où la conscience, l’action et la pensée 
sont inter-reliés; des synonymes de sens, d’engagement et d’émotion positive. Il 
s’agit de la figure 5. 
 
73 
 
Au fil de ses recherches, Seligman (2013b) questionne sa théorie du 
bonheur, notamment concernant l’évaluation de la satisfaction face à la vie. En effet, 
une personne peut se trouver insatisfaite de sa vie, à un certain moment, tout en ayant 
une vie remplie de sens, engagée, qui pourra la conduire ultimement à s’épanouir. 
Aussi, une personne pourrait rechercher à s’accomplir de différentes façons, par 
différentes composantes prises individuellement et non toutes inter-reliées, car 
« aucune composante ne définit à elle seule le bien-être, mais chacune y contribue » 
(Ibid., p. 46). L’évaluation ne devrait plus porter sur le bonheur mais plutôt sur les 
différentes façons de s’accomplir. C’est ainsi que nait sa théorie du bien-être (Ibid.). 
 
 
Figure 5 – La trilogie du bonheur 
Source : Thalmann (2011, p. 82) 
 
En effet, pour rendre sa théorie du bonheur plus complète, Seligman (2013b) 
élabore une théorie du bien-être. Le but de la psychologie positive devient alors une 
vie épanouie. Si on peut observer et mesurer le bonheur telle une chose, par la 
satisfaction de vivre, le bien-être, selon Seligman (Ibid.), serait plutôt un concept, 
« une construction de l’esprit » (p. 33). Ce seraient alors ses composantes qui 
pourraient être observées et mesurées, et ce, de façon indépendante. Chaque 
composante présenterait les trois caractéristiques suivantes : « elle contribue au bien-
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être, de nombreuses personnes la recherchent pour elle-même et pas seulement pour 
obtenir l’une des autres composantes et elle est définie et mesurée indépendamment 
des autres (exclusivité) » (Ibid., p. 35). En anglais, on appelle ces composantes 
PERMA « Positive emotion, Engagement, positive Relationships, Meaning, 
Accomplishment » (Ibid., p. 36). Il s’agit des émotions positives, de l’engagement, 
des relations personnelles positives, du sens et de la réussite. L’homme serait 
responsable de son bien-être, de son épanouissement, car  « nos choix de vie sont 
destinés à développer au maximum ces cinq composantes » (Ibid., p. 47). Le tableau 
4 présente  les principales différences entre la théorie du bonheur et celle du bien-être 
de Seligman. On peut aussi y voir les différentes composantes de sa théorie du bien-
être qui constituent un élément majeur de notre recherche. 
 
Tableau 4 
Une comparaison entre la théorie du bonheur authentique  
et celle du bien-être de Martin Seligman 
Théorie du bonheur authentique Théorie du bien-être 
Objet d’étude : le bonheur  
(qui résulterait des émotions 
positives, de l’engagement et du sens 
de la vie, inter-reliés) 
Objet d’étude : le bien-être 
(qui serait possible via une ou des composantes 
parmi les cinq, qui sont travaillées 
consciemment, par choix) 
Mesure : la satisfaction  
dans la vie  
 
Mesure : les cinq composantes du bien-être 
(PERMA) 
Les émotions positives  
(incluant le bonheur et la satisfaction dans la 
vie) 
 
L’engagement 
 
Le sens 
 
Les relations positives 
 
La réussite 
Objectif : augmenter la satisfaction 
dans la vie 
Objectif : augmenter l’épanouissement par 
l’augmentation de l’émotion positive, de 
l’engagement, du sens, des relations positives et 
de la réussite 
Inspiré de Seligman (2013b, p. 31) 
75 
 
 Dans la présente recherche portant sur la façon de susciter le bien-être des 
enfants au cours de la démarche de création du MELS (2006), il est possible de relier 
cette démarche au bonheur (Mandeville, 2010) dans le sens où elle pourrait permettre 
d’être pleinement dans l’instant présent, de savourer pleinement le moment à chacune 
des étapes. Voyons maintenant plus en détails chacune des composantes de la théorie 
du bien-être de Seligman (2013b).  
 
2.3.1 La composante des émotions positives 
 
 Les émotions positives sont des émotions agréables, comme le contentement, 
la joie ou l’enthousiasme. Selon Janssen (2011), l’émotion positive est de courte de 
durée et colore les expériences, les comportements, la façon de réagir et de décider.  
Les émotions positivent élargiraient l’esprit et les perceptions de la réalité, 
contrairement aux émotions négatives, comme la peur, qui rétréciraient la pensée. 
« Concrètement, les émotions positives agissent principalement dans quatre 
domaines : nos pensées, nos comportements, nos relations sociales et notre santé. » 
(Lecomte, 2009, p. 22) 
 
 Puisque cette recherche s’intéresse à la créativité, soit une force du caractère 
au niveau cognitif, il faut savoir que « les états émotionnels positifs favorisent la 
réceptivité à de nouvelles informations, la créativité et la flexibilité de la pensée, 
l’élaboration de raisonnements inhabituels et la résolution de problèmes difficiles» 
(Janssen, 2011, p. 81). Lecomte (2009) parle également de la créativité qui serait 
favorisée par les émotions positives en permettant « de faire de nouvelles connexions 
entre les idées » (p. 22). André (2014) parle aussi de motivations positives qui « vont 
nous ouvrir l’esprit à la nouveauté et à la créativité » (p. 89). Lecomte (2009) poursuit 
en affirmant que l’individu ayant des émotions positives est davantage créatif et 
engagé dans des activités favorisant le développement de ses compétences, ce qui 
génère ensuite d’autres émotions positives, tel un cercle vertueux, ce qui peut aussi 
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être relié au concept de la « spirale ascendante d’émotions agréables » de Seligman 
(2011, p. 293). La figure 6 illustre ce cercle vertueux. 
 
 
Figure 6 – Le cycle des émotions positives 
Source : Lecomte (2009, p. 25) 
 
Bref, les émotions positives sont donc nécessaires au bien-être de l’homme, 
dans sa satisfaction de la vie, mais elles sont aussi très impliquées dans le 
développement de la force de la créativité, et par le fait même, dans la démarche de 
création. Et cette démarche est également une source d’émotions positives, comme la 
fierté et le ravissement (Csikszentmihalyi, 2006). 
 
D’autre part, Seligman (2011) classifie les émotions positives avec la notion 
de temps. Ainsi, il existerait des émotions positives reliées au passé, au futur ou au 
présent. « La satisfaction, le contentement, le sentiment d’accomplissement, la fierté 
et la sérénité sont des émotions orientées vers le passé; l’optimisme, l’espoir, la 
confiance, la foi sont des émotions orientées vers le futur. » (Ibid., p. 360) Pour le 
présent, il y aurait deux catégories d’émotions positives: les plaisirs et les 
gratifications. Les plaisir sont : « la joie, l’extase, le calme, l’enthousiasme, 
l’exubérance, le plaisir » (Ibid., p. 96). Ce sont les plaisirs corporels tels que « la 
délectation, la chaleur ou l’orgasme, ou encore les plaisirs supérieurs tels que la 
béatitude, l’allégresse et le confort » (Ibid., p. 360). Elles diffèrent des gratifications. 
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2.3.1.1 Les gratifications. Également classifiées comme émotions positives reliées 
au présent, les gratifications, quant à elles, sont des activités que nous apprécions 
faire et qui engendrent des émotions positives dans la mesure où la personne déploie 
ses forces du caractère. Les gratifications sont importantes car elles durent plus 
longtemps que les plaisirs et mobilisent toute la personne. Ces éléments se retrouvent 
à la base de « la vie bonne : l’utilisation de vos forces personnelles pour acquérir 
d’abondantes gratifications dans les principaux domaines de votre existence » 
(Seligman, 2011, p. 361).  
 
 Seligman (Ibid.) met beaucoup d’emphase sur le développement des 
émotions positives en éducation, principalement via les gratifications. « Les émotions 
positives élargissent et développent les ressources intellectuelles, sociales et 
physiques qui constituent le compte bancaire de vos enfants, dans lequel ils puiseront 
plus tard dans la vie » (Ibid., p. 292). Selon lui, elles devraient donc constituer une 
préoccupation constante dans les choix éducatifs faits en classe. Il intègre, dans les 
gratifications, les activités demandant de vivre un plein engagement. 
 
2.3.2 La composante de l’engagement 
 
 L’engagement peut être défini comme étant le « laps de temps où l’élève 
participe à la réalisation de tâches d’apprentissage faisant l’objet des activités 
d’études du groupe-classe » (Legendre, 2005, p. 567). L’engagement est donc relié à 
l’action, au fait de s’impliquer concrètement dans une tâche et de persévérer. Viau 
(2009) va dans le même sens et parle de l’engagement comme étant, chez l’élève, une 
manifestation de la motivation scolaire. En fait, l’engagement cognitif, soit la 
concentration et les efforts mentaux, associé à la persévérance, conduiraient aux 
apprentissages dans la « dynamique motivationnelle positive de l’élève » (Ibid., p. 
52). Enfin, en psychologie positive, dans la théorie du bien-être, Seligman (2013b) 
associe l’engagement au « flow », à l’expérience optimale, un concept élaboré par 
Csikszentmihalyi (2004).  
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2.3.2.1 Le flow ou l’expérience optimale. Le flow (Csikszentmihalyi, 2004) ou 
l’expérience optimale, également appelé état optimal (Ben-Shahar, 2010), peut être 
observé lorsque la personne est pleinement absorbée par ce qu’elle fait. Thalmann 
(2011), Seligman (2011) et Ben-Shahar (2008) parlent de flux. Selon 
Csikszentmihalyi (2004), auteur de ce concept, la personne en état de flow perd la 
notion de temps et est même coupée de ses pensées, distractions et émotions. C’est un 
état qui, par la suite, procurerait beaucoup d’émotions positives, d’émotions 
agréables, dont fait mention Seligman (2013b) en psychologie positive. Le flow serait 
« une réelle source de plaisir » (Janssen, 2011, p. 288). Csikszentmihalyi (2006) relie 
d’ailleurs flow, engagement et force de la créativité.  « L’engagement dans un 
processus créatif donne la sensation de vivre plus intensément. » (Ibid., p. 8) La 
persévérance serait favorisée par des objectifs clairs. 
 
En état de flux, bénéfices présent et futur se confondent : avoir un 
objectif à long terme bien défini ne compromet pas la faculté de vivre 
pleinement l’ici et maintenant; au contraire, cela y contribue. Les états de 
flux conduisent à un bonheur plus grand en transformant le « on n’a rien 
sans rien » en « avoir maintenant, c’est avoir plus tard ». (Ben-Shahar, 
2008, p. 140) 
 
Csikszentmihalyi (2006) suggère d’ailleurs de transformer le plus d’activités 
possibles en expériences optimales. Activité de gratification et flow sont reliés. May 
(1993), qui travaille aussi sur la créativité, parle également de l’importance d’un 
engagement conscient, donc de l’effort personnel, et de l’intensité de la « rencontre ». 
Un état de flow :  
 
On dit couramment que l’artiste ou le scientifique en train de créer, voire 
l’enfant en train de jouer sont « absorbés », « obnubilés » par leur œuvre, 
qu’ils s’y consacrent « corps et âme » et ainsi de suite. Quelle que soit la 
terminologie que l’on utilise, la créativité se caractérise par l’intensité de 
la prise de conscience, par une sensibilité accrue. (Ibid., p. 41) 
 
On retrouve donc les caractéristiques du flow au tableau 5. En résumé, il s’agit 
d’expériences de concentration intense qui font perdre la notion de temps, d’espace et 
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d’émotion. Elles procurent, à postériori, de nombreuses émotions positives, comme la 
motivation et le goût de se réengager. 
 
Les gratifications nous captent et nous engagent pleinement; elles 
bloquent la conscience de soi et les émotions, sauf rétrospectivement 
(« Wouaaaah! C’était génial! »), et elles créent du flux, l’état dans lequel 
le temps s’arrête et où l’on se sent devenir pleinement soi-même. 
(Seligman, 2011, p. 361)   
 
Tableau 5 
Les caractéristiques du flow 
Inspiré de Seligman (2011, p. 168) et de Thalmann (2011, p. 92-93) 
 
 
1) Tâche difficile qui nécessite des compétences de haut niveau mais qui respecte 
les capacités de la personne 
 
2) Concentration est intense 
 
3) Objectifs précis à chaque étape 
 
4) Rétroaction immédiate, la personne sait toujours où elle est rendue 
 
5) Profonde implication 
 
6) Sentiment de contrôler la situation, les résultats de ses actions 
 
7) Disparition du sentiment de soi, de toute émotion ou distraction  
 
8) Impression du temps qui s’arrête 
80 
 
Pour poursuivre, le flow est possible via un choix et du travail, des efforts, 
« rarement durant des périodes d’oisiveté » (Thalmann, 2011, p. 96). En fait, cet état 
d’absorption résulte d’une période de travail pouvant d’abord être désagréable. « Les 
activités réalisées ne sont habituellement pas porteuses de bonheur les premières 
fois : elles nécessitent un apprentissage, une maîtrise, car elles font appel à des 
aptitudes élaborées » (Ibid.). Csikszentmihalyi (2004) affirme même que les grands 
moments de flow « surviennent quand le corps ou l’esprit sont utilisés jusqu’à leurs 
limites » (p. 17-18), ce qui illustre que les défis concordent, selon Seligman (2011), 
« avec vos aptitudes à y répondre » (p. 245-246). C’est en d’autres termes le juste 
milieu entre avoir suffisamment de défis, mais pas trop. L’état de flow peut ensuite 
s’installer quelques minutes, car il est limité dans le temps, puis c’est la fin et une 
forme d’ennui peut apparaître. La figure 7 illustre donc ce flux. 
 
 
Figure 7 – Le flux, entre stress et ennui 
Source : Thalmann (2011, p. 89) 
 
Ben-Shahar (2010) parle de l’état optimal et du résultat optimal qui en 
découle en référant au degré idéal d’excitation que doit ressentir la personne (pas trop 
basse (ennui), ni trop élevé (anxiété, peur)) pour obtenir le meilleur résultat possible. 
Autrement dit, la manière dont la personne perçoit les choses aura une influence sur 
 Exigence de la tâche 
Capacités de l’individu 
Anxiété 
Stress 
Flux 
Ennui 
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le résultat. Le rapport à l’échec joue ici un rôle capital. « L’alliance de l’effort, d’une 
part, et de l’échec accepté comme naturel, d’autre part, leur permet de connaître l’état 
d’excitation conduisant à la prestation optimale » (Ibid., p. 72). Le parcours devient 
alors une source d’émotions positives, de plaisir. Il faut alors fournir des efforts 
constants. Le processus créateur qui exige une forme d’excitation doit donc permettre 
de ne pas focaliser sur la peur du résultat mais sur le plaisir de vivre la démarche et 
d’y trouver suffisamment de défi pour s’engager.  
 
En lien avec la présente recherche portant sur les composantes de la théorie 
du bien-être de Seligman (2013b) à favoriser au cours de la démarche de création du 
MELS (2006) en classe d’arts plastiques, il est possible de constater que les 
composantes que sont les émotions positives et l’engagement peuvent être sollicitées 
à travers cette démarche. De plus, la démarche de création du MELS (Ibid.) en arts 
plastiques peut s’inscrire dans l’expérience du flow élaborée par Csikszentmihalyi 
(2004). Autrement dit, la classe d’arts plastiques serait un moment pour vivre 
l’expérience optimale. De surcroît, Seligman (2011) parle du flow en l’associant au 
« capital psychologique » (p. 168) pour l’avenir. « Les enfants à flux élevé sont ceux 
qui deviennent étudiants, qui ont des liens sociaux plus solides et dont la vie 
ultérieure est plus réussie» (Ibid., p. 170). Ce dernier croit même qu’un des antidotes 
à la dépression, qui est si présente de nos jours chez les jeunes, est la recherche de 
gratification, comme l’état optimale de flux, et la diminution des plaisirs.  
 
Concrètement en classe, dans l’enseignement de cette démarche de création 
en trois étapes du MELS (2006), à la lumière de la théorie du flow de 
Csikszentmihalyi (2004), l’enseignant doit permettre une alternance entre repos et 
travail puisque le flow visite la personne quelques minutes seulement. Il doit aussi 
prévoir des endroits calmes, de solitude. Ceci implique une gestion de classe souple, 
un accompagnement attentif de l’élève.   
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À cet effet, c’est en questionnant l’élève sur ce qu’il est en train de dire dans 
sa réalisation plastique, en nommant son ressenti, en étant à attentif à ce dernier, en 
intervenant de façon juste et positive, que l’enseignant pourra nourrir sa persévérance, 
son engagement dans son processus créateur. En effet, les interventions positives 
permettront à l’élève de supporter le tourment normal en début de création puis de 
vivre un état de flow, de gratification.  
 
Finalement, au niveau de ses attentes et exigences quant à la proposition de 
création, l’enseignant doit les ajuster fonction des capacités et besoin des élèves. En 
fait, l’enseignant doit donner suffisamment de défis aux élèves pour que ceux-ci 
développent leurs forces du caractère, pour ne pas qu’ils s’ennuient, mais aussi 
respecter les blocages, agir à titre de tuteur de persévérance devant les difficultés et 
l’anxiété possible. Dans le cheminement de chacun, l’enseignant peut aider l’élève à 
se fixer des objectifs clairs (Ben-Shahar, 2008), à chacune des étapes de la démarche 
de création du MELS (2006). Ceux-ci peuvent être inscrits dans un journal réflexif. 
L’enseignant doit aussi, comme l’explique Ben-Shahar (2010), permettre à l’enfant 
de vivre des échecs durant sa démarche de création, de reprendre certaines étapes au 
besoin, ce qui demande encore une fois de la flexibilité. Il faut se rappeler que Rogers 
(1976) met en garde contre l’effet pervers de la peur de l’évaluation sur la créativité 
de l’enfant. L’élève réalise alors que l’important n’est pas le résultat, mais son 
processus créateur personnel, son cheminement. Et ainsi, donne du sens. 
 
2.3.3 La composante du sens  
 
 Pour poursuivre sur les composantes du bien-être (Seligman, 2013b), on 
retrouve également le sens. La composante du sens s’évaluerait indépendamment des 
autres qui sont les émotions positives, l’engagement, la réussite et les relations 
personnelles. Le sens constituerait un but en soi. Mais qu’est-ce que le sens 
exactement?  
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 Tout d’abord, le sens serait relié au fait de « servir quelque chose de plus 
grand que votre personne » (Ibid., p. 37). C’est le « pourquoi » qui trace le chemin du 
« quoi ». Le sens « facilite le choix d’une direction pour orienter nos actions » 
(Janssen, 2011, p. 53). Cette orientation vers le futur correspond à l’approche appelée 
logothérapie élaborée par Frankl (1988). La logothérapie représente une forme de 
psychothérapie tournée vers l’avenir en prenant conscience du sens de sa vie, en se 
tenant responsable. Autrement dit, c’est choisir de donner un sens à son vécu afin 
d’orienter son avenir, ce qui nourrira sa résilience35. Ce sens, cet espoir, ne peut être 
partagé. Il vient de soi. 
 
Même si on le brutalise physiquement et moralement, l’homme peut 
préserver une partie de sa liberté spirituelle et de son indépendance 
d’esprit. […] Il est possible de poursuivre un but même si l’on n’éprouve 
aucun plaisir à vivre, même lorsqu’il n’y a aucune possibilité de libérer 
sa créativité et lorsque la vie ne permet qu’une possibilité : celle d’agir 
dans le sens de la morale, en appréhendant l’existence avec des 
considérations morales qui deviendront prioritaires. Le plaisir et la 
créativité sont alors interdits. Mais il n’y a pas que le plaisir et la 
créativité qui donnent un sens à la vie. Et si la vie a un sens, il faut qu’il y 
ait un sens à la souffrance. La souffrance, comme le destin et la mort, fait 
partie de la vie. Sans la souffrance et la mort, la vie humaine demeure 
incomplète. (Ibid., p. 81-82) 
 
 Enfin, Frankl (1988) parle de l’importance des actes de bonté et de 
gentillesse qui nourrissent le sens de la vie. « Plus on s’oublie soi-même – en se 
consacrant à une cause ou à une personne qu’on aime -, plus on est humain et plus on 
se réalise. » (Ibid., p. 120) En résumé, le sens se trouverait dans nos expériences et 
attitudes, notamment face à la souffrance. 
 
                                                 
35 La résilience est la capacité d’une personne à rebondir face à l’adversité. Même si la résilience n’est 
pas reconnue officiellement comme étant une des 24 forces du caractère selon Peterson et Seligman 
(2004), elle pourrait tout de même être placée dans la vertu de la tempérance, qui protège contre les 
excès. Elle pourrait aussi se retrouver dans la vertu du courage, ou encore, dans celle de la 
transcendance qui fait appel au sens que la personne donne à sa vie. 
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 Pour poursuivre, Lecomte (2009) présente une pyramide qui illustre bien la 
composante du sens. Ainsi, la personne pourrait donner du sens à sa vie soit par ses 
croyances ou ses valeurs, soit dans ses actions, où par ses relations affectives. « On 
pourrait dire, sous forme imagée, que chacun de nous donne du sens à sa vie au 
travers de son cœur, de son cerveau et de sa main. » (Ibid., p. 67) On retrouve cette 
pyramide à la figure 8. 
 
 
 
Figure 8 –La pyramide du sens 
Source : Lecomte (2009, p. 67)  
 
 Dans cette pyramide à la figure 8, la section reliée aux relations humaines est 
en quelque sorte la partie émotionnelle et affective significative aux yeux de la 
personne : l’amour, l’amitié, la parentalité, etc. Dans la partie concernant l’action, 
Lecomte (2009) parle d’engagement, en se référant à la théorie du flow de 
Csikszentmihalyi (2004), donc de s’engager pleinement dans des tâches. Au plan des 
croyances et valeurs de la personne, on se situe davantage au niveau cognitif, aux 
choix de vie, à la spiritualité, etc. L’auteur y inclut d’ailleurs l’appréciation de l’art. 
 
Également, chercher à atteindre un but signifiant dans une de ces trois 
sphères peut être désagréable, voire risqué. Janssen (2011) affirme même que notre 
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capacité à endurer les souffrances tout en étant bien dépendrait de « l’importance que 
nous accordons à notre quête de sens » (p. 49). Cette quête signifiante ne peut se faire 
sans une certaine forme d’engagement dans le travail.  
 
Lorsque l’individu choisit bien ses buts, qu’il a le courage de persévérer 
dans leur poursuite et qu’il s’engage à fond dans l’action, il n’a pas le 
temps d’être malheureux; il tisse un sens à la trame de sa vie et regroupe 
pensées, sentiments et actions en un tout harmonieux. (Csikszentmihalyi, 
2004, p. 228) 
 
 Finalement, « le sens n’est pas uniquement subjectif » (Seligman, 2013b, p. 
37). Autrement dit, il ne peut se résumer en une évaluation sur le moment, positive ou 
négative, puisqu’il apparaît bien souvent beaucoup plus tard dans la vie de la 
personne. Par conséquent, il faut apprendre aux enfants à relativiser, à prendre du 
recul, à mettre en perspective lorsque le sens semble flou ou absent. 
 
Le sentiment d’une vie qui a du sens est forcément labile : certains jours 
tristes, nous avons au contraire le sentiment que rien n’a de sens; pire 
encore : que ce qui avait du sens pour nous n’en a plus, et n’en a peut-
être jamais eu. Dans ces moments, soyons sages : laissons tomber le 
bonheur, mais pas la quête de ce qui a du sens pour nous. Nous sommes 
juste égarés pour un moment, et non perdus pour toujours. (André, 2014, 
p. 311) 
 
 Ainsi donc, avoir une ligne directrice claire serait, selon Janssen (2011), 
rassurant et motivant. C’est un besoin de comprendre la logique entre nos besoins, 
nos valeurs et nos comportements, une cohérence. « La complémentarité du sens-
direction et du sens-signification aboutit au fait que plus nous avançons en âge, plus il 
nous est aisé de décrypter le message de notre existence. » (Ibid., p. 245) 
 
Concernant les liens à établir avec l’enseignement de la démarche de 
création du MELS (2006), il est possible de placer cette démarche créative dans les 
trois sections de la pyramide du sens de Lecomte (2009). Tout d’abord, c’est une 
démarche qui permet à l’élève de s’engager dans l’action, qui le mobilise 
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entièrement. Le sens peut aussi se situer au niveau affectif, avec le lien d’attachement 
nourri par l’adulte. Ce dernier favorise, par des interventions positives, l’ouverture, la 
confiance de l’élève. Enfin, d’un point de vue cognitif, le sens peut être le fait de 
mettre de l’avant un processus créateur personnel permettant à l’élève d’apprendre à 
se connaître, à apprécier l’art et ses beautés, à grandir. L’appréciation des réalisations 
plastiques des élèves est d’ailleurs une activité significative à réaliser en classe.  
 
 Il est à noter que le sens pour l’enseignant peut différer, à certains égards, de 
celui de l’élève en classe d’arts plastiques. Pour l’enseignant, l’objectif poursuivi est 
de développer la force de la créativité et la capacité à innover de l’élève, de même 
que l’apprentissage de différents contenus disciplinaires dont fait partie la démarche 
de création du MELS (2006). Pour l’élève, dans un premier temps, le sens est relié au 
fait d’apprendre sur son propre processus créateur au regard de la démarche de 
création du MELS (Ibid.). On parle ici de mieux se connaître, dire un message 
personnel, matérialiser ses inspiration, etc. Dans un second temps, l’élève doit 
innover en apprenant des savoirs plastiques. L’élève a à clarifier ce sens. 
 
 Ainsi, dès le départ, l’enseignant doit mentionner clairement en classe 
pourquoi il enseigne la démarche de création du MELS (Ibid.), le but de cette 
dernière. En cours de création, l’enseignant doit accueillir les émotions positives et 
négatives normales, les tensions possibles lorsque le sens ne semble pas encore clair 
pour l’enfant. L’important est de miser sur le processus et sur les apprentissages qui 
en découlent, donner droit à l’erreur, permettre de recommencer, etc. L’élève doit se 
centrer sur ce qui se passe à l’intérieur de lui et réfléchir à son propre cheminement. 
Un outil réflexif peut aider l’élève dans cette quête de sens en création. On se situe 
alors, comme l’explique Ben-Shahar (2008), dans le fait de donner du sens dans le 
présent, ce qui donnera nécessairement un sens au futur. Et ainsi vivre un sentiment 
de réussite.  
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2.3.4 La composante de la réussite 
 
 Réussir, c’est « avoir un résultat heureux, se terminer par un succès » 
(Larousse, 1998, p. 889). Ben-Shahar (2008) évoque le fait que bonheur et réussite 
seraient inter-reliés, car les gens plus heureux auraient davantage de succès dans 
toutes les sphères de leur vie et vice-versa. 
 
 Comme composante de la théorie du bien-être, Seligman (2013b) parle de la 
réussite comme le fait de baser ses choix et sa vie pour gagner et réussir, 
indépendamment des autres composantes du bien-être, bien qu’elles soient souvent 
présentes en même temps. La réussite pourrait se retrouver dans différentes sphères 
de la vie. Il serait alors possible de parler d’une « vie réussie » (Ibid., p. 40) au sens 
large. Réussir peut donc être une fin en soi. Pour l’élève, la vie est jalonnée 
d’embûches, d’échecs, mais aussi de réussites, de victoires, de succès possibles.  
 
D’un point de vue cognitif, Seligman (Ibid.) associe la réussite à une forme 
de rapidité au niveau des processus mentaux lors des apprentissages. Cette rapidité 
permettrait de développer des automatismes et de libérer de l’espace pour des 
processus lents plus complexes, dont la créativité. Tel que dit précédemment au 
niveau de la créativité, la personne qui a du temps peut peaufiner son travail, 
approfondir sa démarche, innover davantage et obtenir de meilleurs résultats. Vitesse 
et lenteur seraient donc inter-reliées tant au niveau de la créativité que de la réussite. 
 
Dans le cadre de l’enseignement de la démarche de création en trois étapes 
du MELS (2006) en classe d’arts plastiques, réussir peut être relié au sens que l’élève 
donne à son travail, comme de parvenir à identifier son processus créateur personnel. 
C’est apprendre sur soi, sentir que l’on grandit. C’est aussi apprendre de nouveaux 
savoirs en arts plastiques et parvenir à innover. Autrement dit, pour l’élève, réussir 
c’est atteindre les objectifs de départ. Et là, tout l’art des interventions positives de 
l’enseignant qui questionne, qui accompagne l’enfant. Tel que dit précédemment, un 
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outil réflexif pour l’élève, comme un journal, contribue à nourrir ce sentiment de 
réussite.  
 
 Bien que la réussite scolaire soit également reliée à l’évaluation, nous 
faisons le choix de ne pas élaborer sur l’évaluation des apprentissages des 
compétences en arts plastiques. L’évaluation des compétences constitue un autre sujet 
d’étude.  
 
 Car il ne faut pas oublier que souvent, réussir pour un enfant en création, 
c’est affronter sa peur et se rendre vulnérable, ce qui n’est pas aisé. Par exemple, il 
n’est pas simple pour tous les élèves d’apprécier leur travail devant les pairs de la 
classe. Vivre une démarche créative positive en se sentant bien représente donc une 
base à développer chez l’enfant, lui permettant ensuite de développer positivement 
ses compétences artistiques. 
 
2.3.5 La composante des relations personnelles positives 
 
 La psychologie positive met en lumière l’art de vivre avec soi, mais aussi 
l’art de vivre avec l’autre, en société. Seligman (2013b) avance que non seulement 
nos meilleurs moments sont nécessairement en présence d’autres personnes, mais que 
pour nous aider à traverser des moments difficiles, un des antidotes serait le fait 
d’aider les autres, de développer nos forces humaines (Peterson et Seligman, 2004), 
comme l’altruisme. La capacité d’aimer et d’être aimé serait d’ailleurs un gage de 
longévité.  
 
 Comme composante du bien-être, l’homme recherche des relations positives 
pour elles-mêmes. Une des raisons est que le cerveau serait fait pour « concevoir et 
mettre en œuvre des rapports humains non seulement harmonieux, mais 
efficaces. […] Ainsi, le gros cerveau social, les émotions sociales et la sélection de 
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groupe sont des arguments convaincants» (Seligman, 2013b, p. 44-45). Autrement 
dit, les relations personnelles positives sont indispensables à l’homme.  
 
 Les relations positives à l’école peuvent passer par une éducation à 
l’intelligence sociale ou relationnelle et aux forces du caractère dans la vertu de 
l’humanité, comme l’amour, la bonté et l’intelligence sociale (Peterson et Seligman, 
2004). Ici, tout le volet de la sensibilité à l’autre est concerné, les agissements 
appropriés en fonction de l’autre. « L’intelligence sociale suppose que nous soyons 
conscients de nos émotions et de nos motivations ainsi que de celles des autres; […] 
que nous agissions avec discernement et sagesse pour entretenir des rapports 
épanouissants avec les autres. » (Janssen, 2011, p. 198) 
 
 Plus spécifiquement en classe de création en arts plastiques, les relations 
positives font appel notamment au respect de soi et de l’autre dans sa vulnérabilité. 
En effet, l’élève doit être sensible à sa personne comme créateur, être authentique. De 
plus, lorsqu’il apprécie le travail des autres, il doit faire preuve de prudence36 dans le 
choix de ses mots, de ses gestes, etc. L’enseignant doit enseigner cette compétence 
sociale aux enfants. 
 
Pour développer la sensibilité envers soi et les autres en classe d’arts 
plastiques, l’enseignant peut modeler oralement une appréciation positive d’une 
réalisation plastique, expliquer ce qui est pertinent ou non de dire, comment le dire, 
etc. Une discussion en grand groupe peut ensuite avoir lieu. De plus, devant un élève 
présentant un comportement irrespectueux envers lui-même ou autrui, rien ne sert de 
dire que c’est un manque de gentillesse. L’apprentissage de l’empathie passe par une 
certaine forme de malaise à l’intérieur de l’enfant et non par une culpabilité induite 
par l’adulte. Il est préférable de questionner l’enfant bloqué dans sa maturité sur le 
ressenti possible de l’autre face à ses propos, lui demander si son commentaire est 
                                                 
36 Selon Peterson et Seligman (2004), la force du caractère de la prudence se retrouve parmi les forces 
reliées à la vertu de la tempérance. On y retrouve aussi les forces du pardon, de l’humilité et de la 
maîtrise de soi. 
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aidant pour l’autre ou non, etc. Et laisser un certain malaise sain monter en lui. Bref, 
la sensibilité en classe nourrit les relations positives entre les élèves. Mais ce n’est pas 
tout au plan des relations personnelles positives en classe d’arts plastiques : au cœur 
de cette composante se trouve le lien d’attachement élève-enseignant. 
 
2.3.5.1 Le lien d’attachement. Tout d’abord, l’attachement nous renvoie au 
« sentiment d’affection ou de sympathie éprouvé pour quelqu’un ou quelque chose » 
(Larousse, 1998, p. 96). Il s’inscrit en psychologie positive à l’intérieur de la vertu de 
l’humanité, avec les forces reliées à l’amour, la bonté et l’intelligence sociale 
(Peterson et Seligman, 2004).  
 
 De façon plus spécifique, on parle du lien d’attachement, soit une force 
invisible qui unit deux personnes. Pour nourrir ce lien, Noël (2003) traite de 
l’importance chez l’adulte d’offrir à l’enfant : chaleur, constance et régularité. La 
réponse donnée par l’adulte face aux besoins de l’enfant est déterminante. Autrement 
dit, l’enfant peut-il se fier à l’adulte qui en prend soin?  
 
 En ce sens, Goleman (2009) parle de l’attachement comme étant ce qui 
« concerne les gens vers lesquels nous nous tournons en cas de besoin; ceux qui nous 
manquent le plus quand ils ne sont pas là» (p. 227). Selon Noël (2003), l’attachement 
de l’enfant pour son parent pose les bases de son estime personnelle et de son 
intelligence relationnelle. C’est sa confiance en lui et envers les autres, dont les 
adultes. Au final, la façon dont le bébé s’attache à sa figure parentale, soit avec 
sécurité ou insécurité, influencera sa façon de s’attacher à son enseignant une fois 
rendu à l’école. 
 
 À ce sujet, il faut savoir que beaucoup d’élèves présentent une forme 
d’insécurité au niveau de leur attachement face à leur enseignant en classe. Ils sont 
alors soit anxieux de s’en séparer, ou au contraire, craignent trop de proximité. Une 
fois devenus adultes, ils ont des relations similaires. 
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Le groupe de Shaver a établi que 55% des Américains (nourrissons, 
enfants et adultes) se situaient dans la catégorie « confiant », c’est-à-dire 
qu’ils n’avaient pas peur de l’intimité. […] Ils se lient facilement aux 
autres. […] À l’inverse 20% des adultes sont « anxieux »  dans leurs 
relations amoureuses, prompts à douter de l’amour de leur partenaire ou 
de son envie de poursuivre la relation. […] Les anxieux peuvent se 
laisser assaillir par la peur de l’abandon. […] Environ 25% des adultes 
appartiennent au type « distant ». Ils n’accordent pas facilement leur 
confiance à un partenaire, ne savent pas partager leur sentiment, 
supporter mal l’intimité affective et s’énervent quand leur partenaire 
tente un rapprochement émotionnel. Ils ont tendance à refouler leurs 
sentiments, notamment ceux qui les font souffrir. Comme ils s’attendent 
toujours à être trahis, ils n’apprécient guère les relations intimes. 
(Goleman, 2009, p. 233-234) 
 
Considérant de telles données, il importe de comprendre l’impact que peut avoir le 
lien d’attachement face à l’enseignant en classe d’arts plastiques.  
 
 En fait, les arts plastiques viennent solliciter tout particulièrement la sphère 
sensible de la personne : l’enfant doit être curieux, s’ouvrir et se connecter à ses 
émotions, donc se rendre vulnérable. Le lien d’attachement avec l’enseignant est 
d’autant plus important car ce dernier demande à l’enfant de s’ouvrir, de lui faire 
confiance. Lorsque ce dernier accepte de se rendre vulnérable, il grandit de son 
expérience et s’attache davantage à l’adulte qui l’accompagne.  
 
 Toutefois, cette ouverture constitue un défi pour l’enfant qui vit une 
insécurité dans sa confiance face à l’adulte, dans son attachement. Selon Neufeld et 
Maté (2005), l’enfant qui a souffert peut, pour se protéger, se couper de ses émotions 
et devenir incapable de se rendre vulnérable. Comment peut-il alors créer dans un 
processus personnel authentique?  
 
 Les enfants en souffrance, bloqués dans leur attachement et leur maturité, 
peuvent présenter en classe de création en arts plastiques des comportements 
inappropriés, devenir agités et anxieux. Pour eux, l’apprentissage d’une saine gestion 
de leurs émotions sera un défi. Apprendre doucement à faire confiance à l’adulte. La 
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clé réside donc dans le développement du lien d’attachement élève-enseignant et avec 
une gestion positive des comportements inappropriés. 
 
Face aux blocages chez certains élèves en création, rien ne sert de forcer la 
proximité ni l’ouverture, encore moins de punir l’agitation ou les comportements 
anxieux. Ceci risquerait d’accentuer l’insécurité et d’effriter le lien d’attachement. Il 
est plutôt recommandé d’accueillir la situation et d’accepter l’enfant là où il est 
rendu. Aller au-delà du comportement : réfléchir à la souffrance et au besoin de 
l’enfant qui se cache derrière l’agissement. Cette disposition sensible est le premier 
pas de l’adulte vers l’enfant et favorise ensuite des interventions plus positives37 et 
constructives auprès de l’élève.  
 
 En résumé, pour l’enfant, accepter de se rendre vulnérable en classe d’arts 
plastiques, de se faire confiance en s’ouvrant, de faire confiance à l’adulte qui 
l’accompagne et à ses pairs, tout cela favoriserait le lien d’attachement et la maturité. 
Cette situation constitue également un défi pour plusieurs enfants dont l’attachement 
est insécurisé. Nourrir ce lien de confiance et d’attachement, considérer l’enfant avec 
empathie et respect, est donc au cœur d’un enseignement positif de la démarche de 
création du MELS (2006) en arts plastiques.  
 
2.3.5.2 Le mode relationnel. Pour cultiver positivement la relation d’attachement 
élève-enseignant, en intelligence relationnelle, Goleman (2009) affirme que l’enfant 
doit : « se sentir senti » (Ibid., p. 134), la base de l’empathie. L’accueil des émotions 
et du ressenti de l’enfant est donc crucial. En intelligence relationnelle, on qualifie ce 
mode relationnel de Je-Tu (Ibid.). Le Je (l’enseignant) accorde alors de l’importance 
au Tu (l’élève) et lui témoigne par son regard bienveillant, son écoute attentive, ses 
interventions positives, etc. À contrario, l’enfant qui ne sent pas accueilli dans son 
vécu, mais considéré uniquement dans son rôle d’élève, se retrouverait dans une 
relation de type Je-Cela (Ibid.) avec son enseignant.  
                                                 
37 Différentes interventions positives sont proposées aux sections 2.4.1.1 et 2.4.1.2. 
93 
 
L’indifférence émotionnelle et la distance qui caractérise la relation Je-
Cela en font l’exact opposé du lien relationnel Je-Tu. Lorsque nous 
sommes sur le mode Je-Cela, nous traitons autrui comme un moyen pour 
atteindre une fin en soi. (Ibid., p. 133)  
 
L’enseignant doit donc valser avec intelligence relationnelle et fluidité entre 
ces deux modes avec les élèves, avoir la sensibilité suffisamment aiguisée pour savoir 
se mettre en mode Je-Tu aux moments importants et accueillir adéquatement les 
élèves. Comme le mode Je-Tu fait davantage appel à la profondeur de la personne, il 
s’insère parfaitement dans une attitude accueillante du ressenti de l’enfant dans le 
cadre de l’enseignement positif de la démarche de création en arts plastiques. Il est 
aussi tout indiqué pour nourrir le lien d’attachement. 
 
Pour conclure la composante des relations personnelles positives en 
enseignement des arts plastiques, l’enseignant doit se placer aux moments opportuns 
en mode Je-Tu avec l’élève, respecter le ressenti de l’enfant, les blocages ou 
agitations possibles, etc. Ce faisant, il nourrit le lien d’attachement qui est cœur d’un 
enseignement positif de la démarche de création du MELS (2006). Dans un tel 
contexte-classe sécurisant, tous les enfants peuvent aussi apprendre à formuler des 
critiques constructives respectueuses de leurs réalisations, tout en apprenant à se 
connaître comme personne digne d’être aimée. En somme, l’ensemble des relations 
personnelles positives dépendraient des interventions positives de l’adulte en classe 
de création. Qui plus est, pour stimuler l’ensemble des composantes du bien-être 
(Seligman, 2013b) lors de la démarche de création du MELS (2006), l’enseignant doit 
approfondir ses connaissances et compétences en intervention positive. 
 
2.4 L’éducation positive  
 
Dans un premier temps, il importe de répondre à la question : qu’est-ce que 
l’éducation? Selon Larousse (1998), l’éducation serait « l’action d’éduquer, de 
former, d’instruire quelqu’un » (p. 363). Legendre (2005) parle d’un 
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« développement harmonieux et dynamique chez l’être humain de l’ensemble de ses 
potentialités (affectives, morales, intellectuelles, physiques, spirituelles, etc.) » (p. 
502). L’éducation positive s’inscrit donc dans cette idée de former l’enfant pour 
développer son potentiel, selon les grands principes de la psychologie positive. Avoir 
une approche positive. 
 
Dans sa théorie du bonheur authentique, Seligman (2011) traite des principes 
d’une éducation positive et parle de l’importance pour l’éducateur de mettre en place 
un environnement qui permet à l’enfant d’identifier et de développer ses forces du 
caractère. L’adulte doit guider ses choix d’intervention en fonction de motivations 
dites positives. Dans cette éducation positive, Seligman (2011) affirme également que 
l’adulte doit chercher à faire vivre des émotions positives à l’enfant via ses forces du 
caractère. Selon lui, l’engagement dans des activités de gratification, telle que 
l’expérience optimale, ou le flux, serait une façon pour l’enfant d’y parvenir. Voici 
donc quelques principes d’une éducation et d’une intervention positive selon 
Seligman (2011): 
1) Élever un enfant ne consiste pas à corriger ses défauts mais à nourrir ses forces 
du caractère. « Il s’agirait d’identifier et d’augmenter leurs forces et leurs vertus, 
et de les aider à trouver l’environnement où ils peuvent exprimer au mieux ces 
caractéristiques positives » (p. 42). L’auteur croit que les nouveau-nés peuvent 
développer chacune des 24 forces.  
 
2) Ce qui doit guider les choix d’intervention ne doit pas être de faire moins souffrir 
les enfants et de s’attaquer au problème, mais plutôt des motivations dites 
positives. « La gentillesse, la compétence, le choix et le respect de la vie – sont 
aussi authentiques que les motivations plus sombres» (p. 43). 
 
3) Choisir une éducation qui cherchera à faire vivre des émotions positives aux 
enfants via leurs forces du caractère, autrement dit qui se questionnera sur ce qui 
peut être mis en place pour développer les forces et installer davantage 
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d’émotions positives. L’engagement dans des activités de gratification, telle que 
l’expérience optimale, ou le flux, est une façon d’y parvenir. 
 
La démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques, qui peut être 
considérée comme une activité permettant de vivre l’expérience du flux 
(Csikszentmihalyi, 2004) et qui développe différentes forces dont la créativité, 
s’inscrit donc dans une éducation positive. Encore faut-il que les interventions de 
l’enseignant auprès de l’élève, au cours de cette démarche, soient également 
positives. Mais concrètement en classe, comment l’enseignant peut-il intervenir 
positivement? 
 
2.4.1 L’intervention positive 
 
L’enseignement nous renvoie à l’acte d’enseigner, ce qui implique 
nécessairement des interventions de toutes sortes. Autrement dit, enseigner c’est faire 
des interventions éducatives. Mais qu’est-ce qu’une intervention éducative?   
 
Legendre (2005) affirme qu’une intervention éducative est une « action, 
manière d’agir, pratique d’un éducateur en interaction avec un ou des élèves, dans 
une optique plus ou moins dirigiste, en vue de finalités, de buts ou d’objectifs 
explicites» (p. 803). On fait aussi référence aux interventions indirectes, comme 
« l’intervention où l’éducateur se sert d’un intermédiaire (matériel, aménagement 
spatiotemporel, etc.) pour influencer le développement de l’enfant » (Ibid., p. 804). 
Legendre (Ibid.) croit également que la relation pédagogique est en jeu. Tout bien 
considéré, il est possible de constater que selon cet auteur, l’intervention pédagogique 
engloberait autant les aspects verbaux et non verbaux, donc ce qui est enseigné et la 
façon de l’enseigner. Bref, c’est tout ce qui influence l’élève dans son 
développement, et ce, selon des objectifs, des buts précis.  
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Ainsi, puisque l’éducation positive vise à développer les potentialités de 
l’enfant, son bien-être, tout ce que l’adulte met en place, tous les moyens mis en 
œuvre pour y parvenir constituent ce que l’on appelle l’intervention positive. Cette 
dernière peut être de nature non verbale ou verbale. Enfin, il est possible de regrouper 
les interventions positives en deux catégories : les attitudes positives à adopter, ou 
encore, les techniques d’intervention positive à utiliser en classe. Ces aspects sont 
détaillés aux sections 2.4.1.1 et 2.4.1.2. 
 
Dans le cadre de la présente recherche, l’intervention positive de 
l’enseignant doit nourrir les composantes du bien-être (Seligman, 2013b) de l’élève, 
tout en lui permettant de développer ses forces du caractère, dont celle de la 
créativité, et ce, tout au long de la démarche de création du MELS (2006) en classe 
d’arts plastiques. Car l’objectif de la présente recherche est d’élaborer un guide 
d’interventions positives basé sur la théorie du bien-être de Seligman (2013b) afin de 
favoriser la démarche de création du MELS (2006) des élèves en arts plastiques. 
Autrement dit, il est question de tout ce que l’enseignant peut dire ou faire qui stimule 
les émotions positives, l’engagement, le sens, les relations positives et la réussite, et 
ce, à chacune des trois étapes de la démarche de création. Des interventions positives 
qui s’inscrivent dans un accompagnement positif : être attentif et présent à l’enfant 
pour susciter ce qu’il a de meilleur en lui. Réfléchir aux interventions de l’enseignant 
signifie réfléchir à sa façon d’être avec l’élève, de l’accompagner, de le guider. 
 
En accompagnant l’enfant, si je me place devant lui sous prétexte de lui 
montrer le chemin, je risque très fort de lui cacher l’horizon, il ne verra 
que moi. Si je me place derrière lui, il ne me verra plus et il risque alors 
de se sentir seul. De plus, quand on est derrière quelqu’un, la tentation est 
grande de le pousser dans le dos pour qu’il avance plus rapidement, au 
risque de lui marcher sur les talons et de le faire tomber! Il reste donc à 
se mettre à côté de l’enfant que nous accompagnons. À ses côtés, nous 
pouvons échanger plus facilement, nos mouvements de marche se 
modèlent sans difficulté et si des embûches se présentent, nous sommes 
deux à les voir, deux à les contourner ou à les enlever du chemin. 
(Poliquin, 2004, p. 43) 
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2.4.1.1 Les attitudes. Il est possible de classifier les interventions positives en deux 
catégories : les attitudes et les techniques. Une attitude peut être définie comme étant 
une manière de se comporter globalement, de façon verbale ou non verbale. Legendre 
(2005) parle alors « d’état d’esprit, de manière d’être dans un cheminement 
d’apprentissage ou de résolution de problème » (p. 138). Ainsi, plusieurs attitudes 
chez l’enseignant sont favorables à un enseignement positif de la démarche de 
création du MELS (Ibid.) en arts plastiques, notamment : l’accueil, le sourire ainsi 
que la bienveillance et fermeté.  
 
Tout d’abord, l’accueil positif de l’élève apparaît comme une attitude 
fondamentale. Avec l’accueil, Legendre (2005) fait référence au fait de recevoir (p. 
7), Larousse (1998) parle d’hospitalité, d’acceptation (p. 34). En fait, accueillir 
l’enfant, c’est être présent et attentif à lui et le recevoir tel qu’il est. L’accueil 
accompagne bien la technique de la mentalisation38, dans le sens où il est possible de 
nommer le ressenti de l’enfant, tout simplement, et lui faire sentir que son état est 
accepté, accueilli.  
 
De plus, il est possible d’accompagner l’accueil d’une attitude souriante, 
d’un sourire rempli d’empathie. Tel qu’expliqué précédemment, l’accueil rassurant de 
l’enseignant place ce dernier en mode relationnel Je-Tu avec l’élève, favorisant ainsi 
un lien plus en profondeur, l’attachement, la confiance. À postériori, l’enfant qui « se 
sent senti » (Goleman, 2009, p. 134), accueilli, acceptera davantage de s’ouvrir, de se 
rendre vulnérable, dans une activité de création en classe d’arts plastiques.  
 
Dans cette volonté de se rendre disponible à l’enfant pour favoriser sa 
démarche créative, l’attitude de la bienveillance s’avère importante. La bienveillance 
est « une disposition favorable envers quelqu’un » (Larousse, 1998, p. 133). C’est 
respecter l’enfant, veiller sur lui, prendre soin de lui. Elle s’accompagne d’une 
attitude de fermeté rassurante où l’adulte sait ce qui est bon pour l’enfant et pose des 
                                                 
38 La technique de la mentalisation est définie à la page 100. 
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règles claires. Bienveillance et fermeté sont donc indissociables et visent notamment 
la responsabilisation de l’élève face à son comportement (Nelsen, 2012). 
 
Toutefois, il faut savoir que cette attitude bienveillante et ferme vient 
s’opposer aux systèmes d’émulation qui se retrouvent fréquemment dans les milieux 
scolaires et qui rendent l’enfant dépendant de l’adulte.  En fait, c’est le système qui 
régule les comportements par le biais de reproches, menaces et punitions. Selon 
Nelsen (Ibid.), la régulation est alors extrinsèque à l’enfant, efficace à court terme 
mais inefficace à long terme, voire nuisible pour sa maturité. Ces enfants finissent par 
se désengager, se rebeller et ne développe pas de confiance en eux. Ils se ferment 
également à toute vulnérabilité face à l’adulte; vulnérabilité nécessaire en création.  
 
Avec la bienveillance et la fermeté, l’accompagnement à offrir à l’enfant 
dans sa prise en charge doit être respectueuse de son univers, tout en exigeant de lui 
un respect des lois de l’adulte. C’est une juste et saine autorité. Il ne s’agit pas, en 
enlevant les punitions, de permettre aux enfants de faire tout ce qu’ils veulent mais 
plutôt de leur fournir l’occasion d’apprendre de leurs erreurs, vivre des déceptions 
pour grandir. 
 
Les enfants n’ont évidemment pas les privilèges et responsabilités qui 
viennent avec l’expérience, la maturité et les compétences. Il est essentiel 
que les adultes les éduquent à la responsabilité, en étant des porteurs 
d’autorité, de repères éducatifs, tout en garantissant respect et dignité. 
Les enfants ont également besoin qu’on leur donne l’opportunité 
d’acquérir les compétences de vie nécessaires à leur épanouissement, 
plutôt que d’évoluer dans une atmosphère répressive chargée de 
reproches ou de culpabilité. (Ibid., p. 21) 
 
La bienveillance et la fermeté s’inscrivent dans ce que Nelsen (Ibid.) appelle la 
discipline positive. Cette attitude bienveillante et ferme se colle à plusieurs 
techniques d’intervention positive, dans ce que l’on pourrait appeler la discipline 
positive. 
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2.4.1.2 Les techniques. Si certaines attitudes font parties des interventions positives, 
on retrouve aussi des techniques. La technique est plutôt une méthode, une façon de 
faire, une action précise à poser. Legendre (2005) parle d’un « savoir-faire fondé sur 
une série de règles précises et de procédés éprouvés par des pratiques » (p. 1363). 
Plusieurs techniques d’intervention de l’enseignant sont favorables à un 
enseignement positif de la démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques. 
Il est possible de nommer : l’approche axée sur les solutions, l’encouragement et le 
dépôt, la mentalisation, ainsi que la réfutation et le modèle ABCDE. 
 
Tout d’abord, l’approche axée sur les solutions permet d’obtenir la 
coopération de l’enfant de façon saine. Le but est ici de rendre l’enfant responsable de 
ses comportements en l’encourageant à trouver des solutions à ses problèmes. 
L’adulte est présent et doit tenter de comprendre le besoin de l’enfant caché derrière 
le comportement. La régulation du comportement par l’enfant lui-même est donc 
intrinsèque, parfois inefficace à court terme mais durable à long terme. Ce processus 
interne est relié à la confiance en en soi. « On sous-estime souvent à quel point il est 
important pour les enfants de participer et de contribuer » (Nelsen, 2012, p. 22), de se 
sentir utile. Un enfant qui serait par exemple bloqué dans son processus créateur 
pourrait prendre une pause afin de mieux comprendre pourquoi. 
 
Pour poursuivre, selon Nelsen (Ibid.), la discipline positive demande à 
l’adulte d’encourager l’enfant. « Un enfant encouragé est un enfant qui pense : Je suis 
capable, je peux participer, je peux avoir de l’influence sur ce qui m’arrive et sur la 
manière de réagir à ce qui m’arrive » (Ibid., p. 204). Encourager peut se traduire en 
parole ou en geste, comme prendre un enfant qui pleure dans ses bras, tout dépendant 
du besoin derrière le comportement.  Mais, selon Nelsen (Ibid.), ce n’est pas 
complimenter car le compliment est davantage orienté vers un commentaire subjectif 
externe et met l’enfant dans une position de dépendance face à l'adulte.  
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Dans le cadre de ses encouragements, l’adulte peut utiliser la technique du 
dépôt : déposer, nommer des forces du caractère avec justesse qui se développent 
chez l’enfant. Par exemple : « Tu développes ta force du courage en faisant ainsi face 
à ta peur de parler de toi ». Au sens large, il est possible de déposer des marques 
d’accueil, de compréhension, de reconnaissance, etc. L’enseignant doit souligner 
individuellement et en grand groupe ce qui se passe bien, les comportements adaptés, 
etc. L’encouragement par dépôts stimule en effet le courage et de la force à l’intérieur 
de l’enfant. L’enfant qui a reçu des dépôts positifs a aussi tendance, par la suite, à 
déposer des marques positives sur lui et sur les autres.  
 
D’autre part, la mentalisation semble toute indiquée comme technique 
d’intervention positive favorable à la démarche créative. La mentalisation est l’action 
de refléter sur l’autre, avec des mots, son ressenti et son comportement, comprendre 
ses états mentaux. Selon Noël (2003), l’enfant qui reçoit des messages clairs et 
cohérents sur ses états mentaux développera sa capacité à exprimer clairement ses 
émotions et à mieux les gérer, donc gagnera en maturité. Il comprend qu’il a des 
intentions et qu’il est un individu à part entière. Il peut aussi développer son 
empathie. La mentalisation est au cœur de la relation d’attachement entre l’enfant et 
l’adulte qui l’accompagne, qui intervient auprès de lui. 
 
C’est à travers les yeux de l’autre que le jeune enfant devient capable de 
se percevoir comme un être pensant. C’est en internalisant la 
représentation que l’autre se fait de lui que l’enfant bâtit son moi. 
Lorsque le parent interprète avec justesse les états mentaux de l’enfant et 
les lui reflète : « Tu es content, tu es triste, tu as peur, tu es en colère… », 
cela lui permet de devenir conscient de ses états mentaux et de pouvoir 
les identifier, y mettre de l’ordre : Je suis content, je suis triste, j’ai peur, 
je suis en colère…  La perception que le parent a de l’enfant est le noyau, 
la base, du moi de cet enfant. (Ibid., p. 176) 
 
Comme la démarche créative en classe d’arts plastiques demande d’accompagner un 
élève dans son univers émotionnel, dans sa vulnérabilité, parfois même dans ses 
blocages, la mentalisation devient un outil indispensable pour favoriser son bien-être. 
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Par le fait même, cette technique nourrit le sentiment de sécurité émotionnel 
nécessaire à l’ouverture en création, en plus de solidifier le lien d’attachement avec 
l’enseignant et de favoriser les relations positives en classe.  
 
Dans un autre ordre d’idées, voici une technique qui pourrait être utile pour 
intervenir positivement auprès d’un élève bloqué par des pensées négatives en cours 
de création : la réfutation. Réfuter c’est « remettre en questions les explications 
pessimistes » (Seligman, 2008, p. 344). Si l’élève s’explique les choses d’une 
manière négative et fermée, donc emprunte un style explicatif négatif, l’enseignant, 
par questionnement, peut l’amener à nuancer ses propos, à adopter des idées plus 
réalistes et optimistes. Ultimement, l’élève se sent soulagé. Plus spécifiquement avec 
l’anxiété, Dumas (2008) parle de l’importance d’aider l’enfant à se distancier de sa 
peur, d’en parler à la troisième personne, de s’adresser directement à elle pour qu’elle 
parte. Cette distance permet à l’enfant de « rester maître de la situation » (Ibid., p. 
159). 
 
Pour travailler la réfutation, Seligman (2013a) présente le modèle ABCDE, 
emprunté du Penn Prevention Program. Pour enseigner le modèle ABCDE, Seligman 
(Ibid.), suggère de présenter d’abord le volet ABC afin de s’assurer que l’enfant 
comprenne d’abord que c’est sa lecture des faits, donc son dialogue intérieur, qui 
l’amène à se sentir et à réagir d’une certaine manière face à un événement. Ainsi, tel 
qu’illustré à la figure 9, le A représente un événement déclencheur, le B est la pensée 
ou la croyance automatique qui émerge dans l’enfant face à l’événement, puis le C est 
la conséquence émotionnelle ou comportementale issue de la pensée ou croyance. Le 
mouvement A-B-C est illustré par les eux flèches noires. 
 
Dans un deuxième temps, Seligman (Ibid.) suggère l’enseignement du DE 
qui est au cœur du style explicatif, soit la façon de s’expliquer les choses. Tout 
d’abord, le D représente la dédramatisation, soit la réfutation de la pensée 
automatique (B). Ceci est illustré par une flèche bleue à la figure 9. Il est alors 
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A B C ED
Événement
déclencheur
Croyance ou
pensée
automatique
(style explicatif
négatif)
Conséquence
émotionnelle ou
comportementale
Remise en
question, 
dédramatisation
des pensées
(style explicatif
positif)
Énergie
nouvelle, 
soulagement
possible d’amener l’enfant à remettre en question ses pensées négatives en le 
questionnant, en lui demandant des preuves de ce qu’il avance, en lui faisant voir que 
les choses sont peut-être moins pires ou différentes, etc. L’objectif derrière le modèle 
ABCDE est de rendre les pensées plus positives, optimistes.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 9 – Le modèle ABCDE 
Source : inspiré de Seligman (2013a) 
 
Il faut comprendre qu’en psychologie positive, la personne est elle-même 
responsable de son bien-être en adoptant ce que l’on appelle un style explicatif 
positif, soit une façon positive et nuancée de lire les événements. Les événements 
négatifs et désagréables ont une fin car la vie est bonne et remplie d’espoir. 
Finalement, parvenir à dédramatiser des croyances négatives douloureuses engendre 
très souvent un soulagement chez la personne. Ce soulagement, cette énergie 
nouvelle, c’est le E, illustré par la seconde flèche bleue à la figure 9. L’enseignement 
du modèle ABCDE se fait évidemment dans le respect de l’enfant, sans discours 
culpabilisant. 
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Pour revenir à l’enseignement des arts plastiques, le modèle ABCDE 
s’insère particulièrement bien dans le cadre d’échanges en grand groupe au niveau de 
l’appréciation des réalisations plastiques. Il faut savoir que les élèves qui ont 
longtemps entendu des commentaires négatifs et remplis de préjugés sur l’art peuvent 
à leur tour émettre des commentaires négatifs erronés. Le moment de l’appréciation 
est un temps où l’enfant expose ses pensées, ses croyances et son ressenti. Et de là, la 
possibilité de présenter des capsule d’information sur des notions importantes comme 
l’esthétisme. La technique ABCDE peut aussi s’avérer utile sur une base individuelle, 
pour recadrer les pensées de l’élève, comme lorsqu’il se dit incompétent en arts 
plastiques. Bref, le tableau 6 offre un résumé de toutes ces interventions positives 
possibles en classe d’arts plastiques. 
 
Ainsi, il est possible d’affirmer que les attitudes ou techniques d’intervention 
positive font appel à l’intériorité de l’enfant, au respect de son univers, à son essence 
même. Elles sont donc d’un grand service afin de favoriser les composantes du bien-
être dans le cadre de l’enseignement positif de la démarche de création du MELS 
(2006) en classe d’arts plastiques. Au tableau 6, elles sont accompagnées d’exemples 
concrets de leur manifestation, de leur application, en gestes ou en phrases. Ce 
tableau permet donc une compréhension plus fine des interventions positives et 
facilite leur application concrète auprès des élèves. L’utilisation des attitudes et 
techniques d’intervention positive peut aussi soulever différentes questions : Peut-on 
utiliser ces techniques et attitudes avec des élèves présentant des comportements très 
perturbateurs en classe d’arts plastiques? Doit-on faire quelques adaptations? 
 
2.4.1.3 La gestion des comportements difficiles. La réflexion sur l’intervention 
positive en classe de création en arts plastiques doit aussi porter sur la gestion des 
comportements difficiles. La création nécessite de la vulnérabilité, exige un sentiment 
de sécurité émotionnelle chez l’élève. Or, au moment où il doit se connecter avec sa 
sensibilité, son jardin créatif, l’élève en souffrance peut bloquer et présenter des 
comportements désorganisés et perturbateurs.  
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Tableau 6 
Des attitudes et techniques d’intervention positive en classe d’arts plastiques 
Attitude Exemple de geste ou de phrase 
 
 
Accueil 
Accepter la situation, prendre l’enfant tel qu’il se présente, sans jugement. 
• Bonjour, merci d’être là. Je suis contente d’être là avec toi; 
• Je reçois ce que tu me dis. Mets un peu de de ta peine dans mes mains. 
• Je vois que c’est difficile pour toi ce matin. Je vais t’aider. 
Sourire Offrir des yeux et une bouche remplie de douceur et d’intérêt pour l’enfant. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bienveillance et 
fermeté 
 
Répondre au besoin de l’enfant qui se cache derrière son comportement : le 
toucher, se baisser pour lui parler, etc. Avec un enfant plus jeune, le prendre 
calmement par la main et lui montrer ce qui doit être fait. Respect du monde 
de l’enfant et de celui de l’adulte. 
• Je suis ici pour m’occuper de toi. 
• Tu peux me faire confiance parce que je ne partirai pas; parce que je 
sais ce que je fais. 
• Tu es en sécurité ici. 
• Je m’occupe de tout. 
• Tu es privilégié de m’avoir comme enseignant car je sais comment 
répondre à tes besoins. 
• C’est difficile pour toi, viens nous allons le faire ensemble. 
• Je sais que tu préfères décider, mais ici, c’est moi qui décide car je sais 
ce dont tu as besoin pour réussir. 
• Je sais que c’est difficile d’écouter quand je parle, mais tu dois le faire 
parce qu’ici, c’est moi qui décide et qui sais ce qui est bon pour toi. 
• Je vais t’aider à te sentir bien dans ma classe. 
• J’ai hâte de te revoir demain ; demain, nous ferons… ; je vais penser à 
toi ce soir et toi, tu vas penser à moi également. 
• Je termine ce que je suis en train de faire et je suis à toi! 
• Je sais que tu es capable de dire ça de façon respectueuse. 
• Je t’aime et je vais attendre qu’on puisse reprendre cette conversation 
de façon respectueuse. 
• On en parlera plus tard, parce que maintenant, il est temps de … 
• Tu viens t’assoir ici pour t’apaiser dès maintenant. On prend une pause 
de l’activité mais on réessayera plus tard. Voici ce que tu vas faire en 
attendant dans ton journal réflexif. Je reviens dans deux minutes. 
Technique Exemple de geste ou de phrase 
Approche axée 
sur les solutions 
Demander de trouver des solutions à la place de le menacer. 
• La situation ne fonctionne pas. Qu’est-ce qui t’aiderait? 
 
Encouragement 
et dépôt 
Nommer les forces du caractère que l’enfant développe. 
• Tu vas y arriver. Je suis là pour t’aider. Tu développes ta force du 
courage en faisant face à tes peurs. 
 
 
Mentalisation 
 
Nommer les émotions vécues de l’enfant. 
• Tu es déçu. Je sais que tu ne voulais pas t’agiter durant la visualisation. 
• Tu ressens beaucoup de fierté n’est-ce pas? Tu développes ta force de la 
persévérance.  
 
Réfutation / 
Modèle ABCDE 
 
Remettre en question les idées ou croyances erronées. 
• Es-tu vraiment sûr que tu es incapable de dessiner? Qu’est-ce qui te 
laisse croire cette chose? Quel est l’objectif en classe de création? 
Qu’est-ce que cela t’apprend sur toi-même?  
Inspiré de Boutet, C. et Robillard, R. (2014), Nelsen (2012) et Seligman (2013a) 
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À cet effet, les techniques et attitudes positives décrites précédemment au 
tableau 6 demeurent pertinentes. L’enseignant peut donc utiliser ce tableau tel un 
outil en classe, peu importe sa clientèle d’élèves. Toutefois, Nelsen (2012) présente 
certaines particularités dans la discipline positive pour gérer les comportements plus 
difficiles. 
 
Tout d’abord, selon Nelsen (Ibid.), avec tous les enfants et peut-être encore 
plus avec ceux en difficulté, le lien d’attachement doit être mis en priorité. Ne pas 
oublier de « connecter avant de corriger » (Ibid., p. 370). Les enfants doivent se sentir 
importants, appartenant à la classe, et c’est pourquoi la punition est à proscrire. 
L’enseignant doit faire attention aux menaces et aux systèmes d’avertissement qui 
suscitent peur, stress et anxiété, et qui ne favorisent pas la sécurité émotionnelle 
nécessaire en création. « Vous devez vous assurer que le signal de danger – et donc le 
signal de sécurité – est parfaitement clair. […] N’accusez pas l’enfant pour son 
caractère; critiquez seulement l’action spécifique » (Seligman, 2011, p. 306).  
 
Tel qu’expliqué précédemment, au cœur de la discipline positive se trouve 
l’approche axée sur les solutions (Nelsen, 2012). L’enseignant doit favoriser le désir 
de l’enfant de se rendre responsable face à son comportement. Face à un 
comportement difficile, une façon d’impliquer l’élève concerné est de lui demander 
de trouver une solution au problème plutôt que de le punir. On parle ici de gagner sa 
coopération. Nelsen (Ibid.) propose d’ailleurs quatre étapes pour gagner la 
coopération des enfants, particulièrement auprès de ceux ayant des comportements 
difficiles. Essentiellement, il s’agit d’accueillir le ressenti de l’enfant, de mentaliser, 
d’écouter sa perception sans jugement puis de nommer la nôtre. Enfin, c’est le 
moment de centrer l’enfant sur la recherche de solution, le tout dans une « attitude 
aimante, attentionnée et respectueuse » (Ibid., p. 64). Le tableau 7 présente ces quatre 
étapes. 
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Tableau 7 
Les 4 étapes pour gagner la coopération des enfants 
1 Montrer à l’enfant que l’on comprend ses émotions en lui posant des questions en 
en reformulant ses ressentis. 
 
2 
Faire preuve d’empathie, sans pour autant s’excuser ni approuver. L’empathie 
signifie simplement que l’on a compris la perception de l’enfant. Un partage 
d’expériences personnelles similaires (comportement ou ressenti) est une façon 
astucieuse de le faire. 
 
3 
Partager nos perceptions et ressentis en tant qu’adulte. Si les deux premières 
étapes sont sincères et bienveillantes, l’adulte aura déjà créé une connexion et 
l’enfant sera en mesure de l’écouter. 
 
4 
Inviter l’enfant à se centrer sur une solution. Lui demander s’il a des idées sur ce 
qui pourrait être mis en place afin d’éviter le problème à l’avenir. Si les idées 
manquent, lui faire des suggestions et parvenir à un accord. 
Tiré de Nelsen (2012, p. 64) 
 
Par ailleurs, Nelsen (Ibid.) met de l’avant l’importance de développer chez 
l’enseignant sa capacité de lire le besoin qui se cache derrière le comportement de 
l’enfant, de même que sa conscience de ses propres réactions. « Lorsque l’adulte 
prend conscience qu’il participe au comportement inapproprié, il peut alors aider 
l’enfant à changer sa conduite en modifiant lui-même ses propres réponses d’adulte. » 
(Ibid., p. 106) Le but étant d’intervenir le plus positivement possible en réponse au 
vrai besoin de l’enfant en fonction de son stade de développement.  
 
Or, lire le besoin de l’enfant n’est pas toujours aisé. Nelsen (Ibid.) appelle 
les objectifs-mirages ces buts « vers lesquels les enfants tendent quand ils se sentent 
découragés » (Ibid., p. 110). On les appelle ainsi parce qu’ils reposent sur de fausses 
croyances. 
 
Les objectifs-mirages ne permettent pas de satisfaire les besoins 
essentiels d’appartenance et de considération. […] Les enfants (ainsi que 
beaucoup d’adultes) poursuivent un ou plusieurs de ces 4 objectifs-
mirages parce qu’ils sont persuadés que c’est le meilleurs moyens de 
satisfaire leurs besoins essentiels d’appartenance et de considération 
(c’est-à-dire savoir qu’ils peuvent apporter une contribution, être utiles, 
qu’ils comptent). (Ibid.) 
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Ainsi, si l’adulte ne cerne pas la croyance erronée de l’enfant et son besoin 
réel d’appartenance ou de considération, il ne pourra pas ajuster son intervention 
adéquatement. Il sera plutôt envahi par sa propre colère, peur, culpabilité, déception. 
Le tableau 8 présente ces objectifs-mirages ainsi que les croyances erronées des 
enfants. Leurs véritables besoins cachés sont également identifiés, de même que des 
interventions adéquates à faire. Essentiellement, les difficultés de comportement 
visent faussement à accaparer l’attention, à prendre le pouvoir, à prendre une 
revanche et à confirmer une croyance d’incapacité. L’adulte devrait plutôt y voir : 
impliquez-moi, donnez-moi des choix, aidez-moi et ne me laissez pas tomber.  
 
Par conséquent, l’enseignant qui ajuste adéquatement ses conceptions et ses 
réactions en classe de création a un réel pouvoir sur l’issu des comportements 
difficiles des élèves. Il importe donc de réfléchir à l’actualisation des besoins 
d’appartenance et de considération en classe de création, en particulier auprès des 
enfants en souffrance qui sont bloqués dans leur maturité. Enfin, l’accueil, l’écoute, 
une approche axée sur les solutions et la mentalisation sont des interventions 
positives qui suscitent la coopération, tout comme le précieux lien d’attachement. 
 
Autrement dit, l’éducation positive exige chez l’adulte un savoir-faire, une 
habileté « dans l’exécution d’une tâche » (Legendre, 2005, p. 1203), de même qu’un 
savoir-être, une attitude, susceptible de favoriser le bien-être et le développement des 
forces de l’enfant. Pour travailler ces deux sphères, le « être » et le « faire », 
l’enseignant est appelé à poser un regard critique sur sa pratique enseignante, à 
développer sa conscience de ses pensées et de ses actes, à comprendre son impact sur 
les enfants, etc. 
 
Avec l’éducation positive se greffe donc une gestion de classe porteuse 
d’espoir : l’espoir que l’enfant a du pouvoir sur sa vie et sur ses comportements et 
que l’adulte est là pour l’aider. Il peut avoir confiance et se rendre vulnérable en 
classe de création, se sentir bien.  
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Tableau 8 
Les besoins cachés derrière les comportements inappropriés 
Objectif-mirage 
Croyance erronée 
Message codé (véritable besoin) 
Une réponse appropriée de l’adulte 
 
 
Accaparer 
l’attention 
Je compte seulement 
lorsque ton attention 
est centrée sur moi. 
Remarquez-moi – Impliquez-moi 
Réorienter en impliquant l’enfant dans des tâches et responsabilités utiles 
Dire les choses une seule fois et agir 
Tu comptes pour moi et je passerai un moment avec toi plus tard 
Évitez une attention trop exclusive dans ces moments-là 
Planifier des moments d’attention non partagée 
Mettre en place des routines 
Instaurer des signaux, des codes de langage non verbal 
Saisir les opportunités d’apprentissage 
Faire une recherche de solutions en groupe 
Prendre le 
pouvoir 
Je n’ai de sentiment 
d’appartenance que 
lorsque je suis en 
position de force. 
Laissez-moi participer – Donnez-moi des choix 
Temps de pause (s’il y a confrontation) 
Reconnaître que vous ne pouvez pas le forcer, mais lui demander de l’aide 
Offrir des choix limités et appropriés  
Se retirer du conflit et prendre de la distance 
Être ferme et bienveillant 
Décider de ce que vous allez faire. Agir 
Laisser les routines faire autorité 
Impliquer l’enfant pour établir ensemble des limites raisonnables et les 
mettre en pratique 
Réorienter vers une maîtrise positive 
Pratiquer des discussions de groupe 
Prendre une 
revanche 
Je n’ai pas de 
sentiment 
d’appartenance : je 
souffre mais je peux au 
moins rendre la 
pareille en faisant 
souffrir l’autre. 
Aidez-moi – Je souffre intérieurement 
Prendre soin des sentiments de souffrance de l’enfant 
Utiliser l’écoute active 
Ne pas se sentir visé. Partager ses sentiments 
Reconnaître sa responsabilité (réparation) 
Éviter punition ou réplique 
Montrer que l’on est concerné et faire confiance 
Encourager les points forts 
Pratiquer les discussions de groupe 
Confirmer sa 
croyance 
d’incapacité 
Je n’arrive pas à 
appartenir, ni à avoir 
de l’importance, ni à 
me sentir capable, 
c’est tout simplement 
impossible. Je me 
désengage. 
Ne me laissez pas tomber – Tendez-moi la main 
Enseigner les compétences sans faire à la place de l’enfant 
Fixer des étapes intermédiaires (progression étape par étape) 
Mettre l’enfant en situation de réussite (souligner les succès) 
Montrer que vous avez confiance dans les capacités de l’enfant 
Ne pas vous apitoyer 
Encourager toute initiative positive, même minime 
Ne pas baisser les bras. Partager du temps dédié avec l’enfant 
Construire à partir de ses centres d’intérêt 
Encourager, encourager, ENCOURAGER 
Pratiquer les discussions en groupe 
Inspiré de Nelsen (2012, p. 111-113) 
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Pour conclure ce deuxième chapitre qui pose les assises théoriques sur 
l’enseignement des arts plastiques et la psychologie positive, il constitue la fondation 
de la présente recherche. En effet, c’est le phare, le repère dans la création du guide 
pour enseigner la démarche de création du MELS (2006) avec des interventions qui 
se fondent sur la théorie du bien-être de Seligman (2013b). Au contact d’expertes et à 
la lumière de l’expérience de création du guide, il sera possible, au quatrième et 
cinquième chapitres, de même qu’en conclusion, d’enrichir les savoirs relatifs au 
processus créateur personnel et aux interventions positives en enseignement des arts 
plastiques. Mais avant tout, il importe de se pencher sur les choix méthodologiques 
relatifs à cette recherche. Ils sont présentés au prochain chapitre. 
TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
 
La présente recherche vise à produire un guide d’interventions basé sur la 
théorie du bien-être de Seligman (2013b) afin de favoriser la démarche de création du 
MELS (2006) des élèves du primaire en arts plastiques, particulièrement ceux au 
deuxième cycle. À cette fin, des choix méthodologiques ont été faits. Dans un 
premier temps, ces choix qui concernent la nature, la forme, l’orientation et le genre 
de recherche sont exposés. Par la suite, les étapes de cette recherche sont explicitées, 
ce qui clarifie la compréhension de son déroulement. 
 
1. L’ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE 
 
Tout d’abord, il importe d’avoir une vision globale de la direction de la 
présente recherche. La figure 10 illustre les choix méthodologiques faits dans le cadre 
de cette recherche en sciences humaines. Les détails de ces choix suivent la figure. 
Figure 10 – L’orientation méthodologique 
Approche qualitative 
Recherche appliquée 
Enjeu pragmatique 
Développement d’objet 
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1.1 L’approche qualitative  
 
Tout d’abord, la recherche en sciences humaines peut être de nature 
qualitative ou quantitative, tout dépendant, entre autres, de la posture du chercheur et 
du type de données recueillies (Harvey et Loiselle, 2007). Selon Legendre (2005), est 
qualitatif ce qui est « relatif à des attributs, des caractéristiques, des propriétés et non 
à des aspects mesurables » (p. 1115). Selon Harvey et Loiselle (2007), le chercheur, 
dans une recherche de nature qualitative, se place dans une posture épistémologique 
lui permettant une compréhension, une interprétation ou une critique d’un 
phénomène, d’un contexte social. Cette approche se différencie donc d’une recherche 
quantitative visant plutôt une évaluation, une mesure quantifiée. Ainsi, les données à 
analyser varient selon l’approche. L’analyse qualitative produit des données reliées à 
des observations, des paroles, des écrits. Selon Legendre (2005), la donnée qualitative 
« fournit des renseignements sur la manière d’être ou sur la nature d’un objet à 
décrire » (p. 438). À contrario, l’analyse quantitative produit des données quantifiées, 
des nombres, des statistiques, etc. La donnée quantitative «fournit des renseignements 
sous la forme d’un nombre d’unités ou de la mesure d’un attribut appartenant à un 
objet à décrire » (Ibid.). Toutefois, ces deux types de données, soit qualitatives et 
quantitatives, peuvent se retrouver dans une même recherche dite 
« multiméthodologique » (Harvey et Loiselle, 2007,  p. 47). 
 
La présente recherche est principalement de nature qualitative puisque 
globalement, il s’agit de comprendre le phénomène de l’enseignement de la démarche 
de création du MELS (2006) en arts plastiques au primaire et le rôle de l’intervention 
positive dans ce contexte. Aussi, puisque la visée est le développement d’un guide 
d’interventions positives, il faut analyser, interpréter, voire critiquer les commentaires 
et suggestions reçus d’enseignants au regard de la praticabilité de l’outil. Ces données 
qualitatives permettent donc de répondre à la question spécifique de recherche qui se 
penche sur les composantes du guide à développer. Ainsi, cette recherche tend vers 
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une posture interprétative qui met en lumière les « perceptions des acteurs » (Harvey 
et Loiselle, 2007, p. 48). Toutefois, à quelques moments lors de l’analyse des 
résultats, certaines tendances observables sont quantifiées pour enrichir la 
compréhension, ce qui pourrait qualifier cette recherche de « multiméthodologique » 
(Ibid., p. 47). 
 
1.2 La recherche appliquée 
 
Selon Van der Maren (2003), parmi les recherches qualitatives en éducation 
existeraient deux grandes formes possibles. La première est fondamentale, théorique, 
et la seconde est davantage axée sur la pratique, plus concrète. La présente recherche 
s’inscrit dans cette seconde forme, plus concrète, que l’auteur appelle la recherche 
appliquée ou la recherche pédagogique (Ibid., p. 30). Legendre (2005) parle de 
« recherche utilisant des théories, des principes et plus généralement des 
connaissances pour résoudre des problèmes pratiques » (p. 1145). Autrement dit, on 
trouve une solution à un problème concret appuyé par la recherche. 
 
Ainsi, la présente recherche offre cette forme appliquée puisqu’elle origine 
d’un problème concret, observé dans le milieu enseignant, et tente de trouver une 
piste de solution pratique, appuyée sur des concepts théoriques. La situation 
problématique observée est celle de l’enseignement négatif des arts plastiques au 
primaire qui est exposée au premier chapitre. Les assises théoriques qui se retrouvent 
au second chapitre contribuent à réaliser un outil d’interventions positives qui 
constitue une solution applicable à ce problème. Cet outil constitue une solution 
concrète au problème initialement soulevé. 
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1.3 L’enjeu pragmatique 
 
Selon Van der Maren (2003), à l’intérieur de l’ensemble des recherches 
appliquées se trouvent trois grandes orientations, soit vers soi, vers l’autre ou vers un 
objet (p. 30). Toujours selon cet auteur, en recherche en éducation, lorsque la 
recherche est orientée vers un objet, soit une solution fonctionnelle concrète à un 
problème de dysfonctionnement de la pratique, il s’agit d’un enjeu pragmatique. « À 
la différence des recherches aux enjeux politiques, les recherches aux enjeux 
pragmatiques ne posent pas la question du « pourquoi » mais celle du « comment » » 
(Ibid., p. 25). Selon Loiselle (2001), il s’agit d’une recherche de « solutions 
fonctionnelles » (p. 79) pour résoudre le problème soulevé.  
 
De la même manière, la présente recherche se penche sur ce « comment » 
(Van der Maren, 2003, p. 25), sur la manière de solutionner le problème. Dans la 
problématique, une mise en perspective permet d’envisager les avenues intéressantes 
de la théorie du bien-être de Seligman (2013b) afin de solutionner le problème de 
l’enseignement négatif des arts plastiques au primaire. La solution concrète repose 
dans la réalisation d’un guide d’interventions positives qui se fonde sur la théorie du 
bien-être de Seligman (2013b) afin de favoriser la démarche de création du MELS 
(2006) des élèves en arts plastiques.  
 
1.4 La recherche développement d’objet 
 
 Parmi les recherches pouvant avoir un enjeu pragmatique, Van der Maren 
(2003) identifie trois genres possibles : évaluative, action-intervention et 
développement d’objet. Cette dernière vise «  la mise au point d’outils, de techniques, 
de stratégies » (Ibid., p. 30). Harvey et Loiselle (2007) vont dans le même sens au 
niveau du développement d’objet en parlant autant d’objets matériels que de 
méthodes ou de stratégies d’enseignement développées (p. 42). 
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 Le développement d’outils serait très fréquent en enseignement selon 
Loiselle (2001). Par contre, selon l’auteur, la démarche suivie ne reposerait pas 
toujours sur des bases scientifiques en éducation. « Dans ce contexte, il apparaît 
important de développer des approches susceptibles d’amener une plus grande 
intégration de la recherche en éducation et de la pratique éducative » (Ibid., p. 77). 
Legendre (2005), dans sa définition de la recherche développement, souligne 
d’ailleurs l’importance d’utiliser les savoirs scientifiques dans le développement d’un 
objet novateur. Cette « recherche vise, par l’utilisation de connaissances scientifiques 
et de données de recherche, à produire des objets ou des procédés nouveaux » (Ibid., 
p. 1147). Les pôles de l’action et de la compréhension sont tous les deux présents 
(Harvey et Loiselle, 2007, p. 46). Dans la recherche actuelle, l’objectif poursuivi est 
l’élaboration d’un objet, soit un guide d’interventions positives. Mais qu’est-ce qu’un 
guide exactement? 
 
1.4.1 Le guide d’interventions positives 
 
 Un guide est un « ensemble de principes d’action, accompagné de 
suggestions d’outils, offert aux enseignants dans le but de développer l’esprit souhaité 
et d’assurer les moyens nécessaires pour actualiser le programme » (Legendre, 2005, 
p. 728). Le guide ici développé est composé d’interventions positives basées sur la 
théorie du bien-être de Seligman (2013b) afin de favoriser la démarche de création du 
MELS (2006) en enseignement des arts plastiques. Ces interventions positives sont 
des « prescriptions guidant l’action (procédés, stratégies, méthodes) » (Loiselle, 2001, 
p. 82). Le guide présente aussi des capsules informatives sur les concepts majeurs 
entourant la théorie du bien-être et la démarche de création. Le but est de s’assurer 
d’une bonne compréhension du sujet chez les enseignants. Finalement, le guide 
origine des besoins du milieu enseignant et s’appuie grandement sur des 
connaissances théoriques relatives aux domaines de l’enseignement des arts 
plastiques et de la psychologie positive, tel que proposé par Loiselle (Ibid.). Ce 
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croisement de ces deux champs d’étude semble novateur, ce qui rejoint la définition 
de la recherche développement de Legendre (2005). 
 
2. LES ÉTAPES DE LA RECHERCHE 
 
Afin de réaliser l’objet de cette recherche, soit un guide d’interventions 
positives, certaines étapes sont à suivre. Les devis méthodologiques dans le cadre 
d’une recherche développement d’objet varient un peu selon les auteurs. Toutefois, il 
est possible de constater quelques tendances. Tout d’abord, ces devis débutent par 
une forme d’analyse de la situation et des connaissances théoriques en lien avec le 
sujet d’étude. Ensuite, il est question de développer l’objet de la recherche. On 
retrouve aussi une forme d’analyse ou d’expérimentation de l’outil. Ces constats ont 
inspiré le devis choisi dans le cadre de la présente recherche, en sept étapes, tel que 
présenté au tableau 9. 
 
2.1 La première étape : la problématique  
 
Le premier chapitre pose la base en présentant l’origine du problème de 
recherche. C’est ce qui justifie tout le reste de la démarche. Cette problématique 
émerge à la fois de l’expérience personnelle et professionnelle de la chercheure mais 
aussi des concepts théoriques les plus importants. Dans ce cas-ci, le problème de 
recherche est l’enseignement négatif des arts plastiques au primaire. Puis, apparaît 
une solution avec la théorie du bien-être de Seligman (2013b) en psychologie positive 
pour favoriser la démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques. 
 
C’est aussi dans cette section qu’est relaté le besoin des enseignants pour ce 
guide et la pertinence de développer ce dernier. C’est ce que Loiselle (2001) appelle 
aussi l’analyse des besoins (p. 88). Il est aussi question de la nouveauté apportée dans 
le fait de créer un outil basé à la fois sur l’enseignement des arts plastiques et sur la 
psychologie positive. « Contrairement à la démarche de développement, qui peut 
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demeurer à l’intérieur de terrains connus, la recherche développement doit comporter 
une part d’innovation » (Ibid., p. 89). Ainsi, le besoin de s’appuyer sur des bases 
scientifiques s’impose, ce qui nous conduit à faire une recherche théorique. 
 
Tableau 9 
Quelques devis méthodologiques dans une recherche développement d’objet 
Étapes 
proposées par 
Van der Maren 
(2003) 
Étapes proposées 
par Harvey et 
Loiselle (2009) 
Étapes proposées 
par Paillé (2004) 
 
Étapes de notre 
recherche 
I) Analyse de la 
demande (analyse 
de besoins, du 
marché) 
 
II) Cahier des 
charges (contrat de 
production) 
 
III) Conception de 
l’objet 
(conceptualisation 
et modélisation) 
 
IV) Préparation 
(simulations et 
prototype) 
 
V) Mise au point 
(essais réels, 
évaluations, 
adaptations) 
 
VI) Implantation 
A) Origine de la 
recherche (problème 
à résoudre, idée de 
développement, 
questions, objectifs 
et intérêts) 
 
B) Référentiel 
(Recension des 
écrits et élaboration 
de l’idée) 
 
C) Méthodologie 
(Méthodes utilisées) 
 
D) Opérationnalisa
tion (Conception de 
l’objet, réalisation, 
mises à l’essai et 
validation) 
 
E) Résultats 
(Analyse des 
résultats, mise à 
jour des principes et 
rédaction et 
diffusion des 
rapports) 
 
a) Explicitation du 
cadre conceptuel du 
matériel  
 
b) Choix et 
justification du support 
du matériel (audio, 
vidéo, écrit, 
informatique) 
 
c) Choix et 
justification du format 
matériel (conte, 
problèmes, jeu, 
exercices, etc.) 
 
d) Mise en forme des 
activités pédagogiques  
 
e) Vérification de la 
correspondance entre les 
divers aspects du 
matériel pédagogique et 
le cadre conceptuel 
 
f) Mise à l’essai du 
matériel ou évaluation 
par les pairs 
 
g) Réflexion sur 
l’activité même de 
production de matériel 
1) La 
problématique 
(chapitre 1) 
 
2) Le cadre 
théorique  
(chapitre 2) 
 
3) La méthodologie 
(chapitre 3) 
 
4) L’élaboration du 
guide d’interventions 
positives 
 
5) L’analyse des 
commentaires des 
évaluatrices et les 
modifications 
apportées au guide 
(chapitre 4)  
 
6) La présentation 
du guide et la 
vérification de la 
correspondance avec 
le cadre théorique 
(chapitre 5) 
 
7) La conclusion  
 
Inspiré de Van der Maren (2003, p. 109), Harvey et Loiselle (2009, p. 110) et Paillé 
(2004, p.10) 
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2.2 La deuxième étape : le cadre théorique 
 
Dans la seconde partie de cette recherche, on retrouve le cadre théorique, 
soit une collecte d’informations théoriques sur les deux principaux thèmes concernés 
soit l’enseignement des arts plastiques et la psychologie positive. 
L’approfondissement théorique de ces deux thèmes permet non seulement de mieux 
comprendre la problématique et la pertinence de la recherche, mais surtout de servir 
de point d’assise, de référence, dans le développement du guide d’interventions 
positives. D’ailleurs, l’établissement de liens avec le corpus scientifique est une des 
caractéristiques de la recherche développement, selon Loiselle (2001), ce qui la 
différencie des approches dites plus artisanales, sans assises théoriques, et souvent 
fréquentes dans le développement d’outils pédagogiques. La méthodologie de 
recherche utilisée doit aussi être exposée clairement. 
 
2.3 La troisième étape : la méthodologie 
 
 En troisième lieu, se tiennent les choix méthodologiques faits et les étapes de 
la présente recherche. Il s’agit ici d’une méthodologie ayant comme finalité le 
développement d’un objet, soit un guide d’interventions positives. Il est notamment 
question des orientations méthodologiques et du devis de recherche proposé. Tel 
qu’explicité à la section 1, la méthodologie choisie est de nature qualitative. Elle doit 
permettre une compréhension plus fine de l’intervention positive dans un contexte 
d’enseignement des arts plastiques et la conception d’un guide d’interventions 
positives pratique pour aider les enseignants à enseigner positivement la démarche de 
création du MELS (2006).  
 
2.4 La quatrième étape : l’élaboration du guide d’interventions positives 
 
 Suivant ces bases théoriques et méthodologiques, il est possible d’élaborer, 
de développer un guide d’interventions positives. Ce dernier doit être basé sur la 
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théorie du bien-être de Seligman (2013b) afin de favoriser la démarche créative du 
MELS (2006) en classe d’arts plastiques au primaire. L’outil réalisé est le fruit d’un 
effort de créativité, appuyé par l’expérience de la chercheure comme praticienne et 
par les connaissances issues de la problématique et du cadre théorique. Le processus 
créateur de la chercheure se retrouve d’ailleurs dans un journal réflexif à l’annexe F. 
Une fois réalisé, le guide d’interventions positives doit être évalué. 
 
2.5 La cinquième étape : l’analyse des commentaires des évaluatrices39 et 
les modifications apportées au guide  
 
Cinq enseignantes sont désignées afin de commenter et de critiquer le guide 
dans le but de le bonifier. Le cœur de la réflexion porte sur l’applicabilité de ce 
dernier, à savoir si le guide serait pratique et pertinent ou non en classe d’arts 
plastiques selon elles, sans toutefois devoir l’expérimenter. Quatre enseignent au 
primaire et une au préscolaire, toutes des généralistes non spécialistes mais qui 
apprécient l’enseignement des arts plastiques. Certaines ont poursuivi des études 
universitaires au deuxième cycle, d’autres non. C’est en quelque sorte la clientèle 
d’enseignants qui pourraient avoir de l’intérêt à utiliser le guide avec leurs élèves. Il 
est à noter que même si les outils de l’élève du guide s’adressent surtout à des élèves 
du deuxième cycle, ils peuvent être adaptés à tous les niveaux. 
 
Pour poursuivre, les enseignantes évaluatrices sont d’abord approchées par 
une lettre présentant le projet, telle qu’à l’annexe A. Celle-ci leur est envoyée par 
courriel. Les normes éthiques en recherche sont ici respectées, notamment quant à 
l’anonymat et en demandant aux évaluatrices de signer une lettre de consentement, 
comme à l’annexe B. Par la suite, elles ont environ un mois pour compléter et 
répondre au questionnaire visant à évaluer l’applicabilité du guide, tel que présenté à 
l’annexe C. En effet, les commentaires et critiques des évaluatrices externes se font 
uniquement à l’écrit. Comme autre document à compléter, elles ont à répondre au 
                                                 
39 Puisque le groupe d’évaluatrices est constitué uniquement de femmes, le genre féminin sera utilisé 
lorsqu’il y aura une référence à ce groupe de personnes. 
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formulaire permettant de dresser leurs profils, présenté à l’annexe D. Ce portrait 
concerne, par exemple, le niveau d’étude, les connaissances en arts et en 
psychopédagogie et la façon d’enseigner les arts plastiques. Un résumé de ces profils 
est au tableau 10. 
 
Concernant le questionnaire, Legendre (2005) le définit comme étant « tout 
instrument servant à la collecte de données et sur lequel une personne inscrit ses 
réponses à un ensemble de question » (p. 1122). Selon Gauthier (2006), le sondage et 
le questionnaire sont des moyens très populaires et efficaces en recherche en sciences 
sociales. « Le mécanisme est simple. Il s’agit de formuler un certain nombre de 
questions et de consigner les réponses. On peut ainsi obtenir rapidement de 
l’information sur les concepts qu’on veut étudier » (Ibid., p. 389). Dans le 
questionnaire concerné, on retrouve principalement des questions ouvertes car ces 
dernières ont l’avantage de permettre une réflexion détaillée, donc une bonne 
compréhension de la pensée de l’autre. Il y a également quelques questions fermées, 
comme le fait de choisir entre les réponses : oui ou non.  
 
Finalement, suite à la présentation des commentaires des évaluatrices, il est 
temps de se pencher sur une analyse de ceux-ci et d’en extraire le sens. Une grille 
d’analyse catégorielle est donc élaborée à cette fin, à l’annexe E. L’analyse des 
commentaires reçus tient compte de différents éléments dont le profil des 
évaluatrices. Ce dernier vient teinter la pratique enseignante, et par le fait même, la 
façon d’évaluer le guide. Le cadre théorique est également considéré, notamment 
pour comprendre les types de réactions des évaluatrices en termes forces du caractère 
(Peterson et Seligman, 2004). Conséquemment, certains commentaires sont retenus et 
d’autre exclus pour bonifier le guide. Loiselle (2001) mentionne d’ailleurs qu’en 
recherche développement, il ne s’agit pas de rechercher l’efficacité du produit. 
« L’expérimentation se fait surtout dans une perspective d’amélioration du produit » 
(Ibid., p. 94). Le but est de rendre l’outil le plus pratique possible, applicable pour les 
enseignants, tout en respectant les assises théoriques.  
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Tableau 10 
Le profil des cinq évaluatrices externes du guide 
A – Enseignante au préscolaire 
BEPP/Certificat en arts visuels. Enseigne depuis 8 ans, 6 ans au préscolaire. 
INTÉRÊT PERSONNEL ET PROFESSIONNEL POUR LES ARTS PLASTIQUES 
• Grand intérêt personnel : visite de musée. Se trouve plus créative en musique. Piano en classe. 
• Moyen intérêt professionnel : manque d’idée, freinée par l’immaturité des élèves. Utilise : histoire de l’art 
(à la manière de), journal d’écriture imagé, collage, papier mâché, se salir avec du matériel. Fais beaucoup 
de dessins. 
• MAIS utilise parfois des modèles à suivre: certaine insécurité face à l’inconnu. 
• Dans son évaluation : mise sur la créativité et l’originalité de l’élève (ne pas copier, comment l’enfant se 
sert de son imaginaire). 
B – Enseignante au premier cycle (en 1e année) 
BEPP. Enseigne depuis 16 ans, 12 ans au premier cycle. 
INTÉRÊT PERSONNEL ET PROFESSIONNEL POUR LES ARTS PLASTIQUES 
• Grand intérêt personnel : Cours en dessin, fait de la peinture (toiles), adore ce qui est artistique. 
• Très grand intérêt professionnel : transmet sa passion pour les arts à ses élèves pour créer des liens. 
Utilise l’histoire de l’art (à la manière de), IMAGO en trois temps (préparation, réalisation et appréciation.  
• Exploite l’œuvre modèle d’un l’artiste dont la technique est à apprendre. Aussi bricolages aux parents.  
• Évalue : la technique, s’exprimer sur son travail et créativité (motivation, émotions, idées) 
C – Enseignante au premier cycle (en 1e année) 
BEPP/M. Éd. (intelligence émotionnelle, relationnelle) Chargée de cours diplôme de 2e cycle en EPP à 
l’Université de Sherbrooke. Enseigne depuis 15 ans, 5 ans au premier cycle. 
INTÉRÊT PERSONNEL ET PROFESSIONNEL POUR LES ARTS PLASTIQUES 
• Bon intérêt personnel : Peint à l’huile depuis qu’elle a 20 ans. A joué de l’orgue 7 ans. 
• Grand intérêt professionnel : Exploite la littérature jeunesse pour ses projets. Pas de démarche du MELS 
complète mais utilise un scrapbook pour nommer les émotions de départ et pour découvrir le médium. N’a 
pas trouvé d’outils qui vulgarisent bien l’histoire de l’art, qui font du sens pour l’enfant. 
• S’inspire parfois d’œuvres de d’autres enfants sur Internet, comme un modèle. Mais le modèle n’est pas 
toujours présent. 
• Évalue : les aptitudes de départ, l’évolution et l’effort. 
D – Enseignante au deuxième cycle (en 3e et 4e année) 
BEPP. Certificat en informatique. Enseigne depuis 15 ans, 10 ans au premier cycle. 
INTÉRÊT PERSONNEL ET PROFESSIONNEL POUR LES ARTS PLASTIQUES 
• Moyen intérêt personnel : aime faire des faux finis de peinture. (Grande technicienne). 
• Assez grand intérêt professionnel : intègre l’art dans différentes disciplines. Les artistes et les 
techniques. À la manière de. L’art abstrait et les émotions. Utilise aussi le bricolage à remettre. 
• Utilise toujours un modèle à suivre et croit que l’enfant en a besoin pour développer le sien. 
• Évalue l’enfant à partir du résultat en fonction du respect des consignes en lien avec la technique 
enseignée et trouve difficile d’évaluer la créativité.  
E – Enseignante au troisième cycle (en 5e et 6e année) 
Bac. en enseignement en éducation physique. Diplôme de 2e cycle en EPP, dont le cours ARP 858 
Intervenir positivement : élèves en difficulté. Enseigne depuis 8 ans, 3 ans au troisième cycle en classes 
spéciales (adaptation scolaire). 
INTÉRÊT PERSONNEL ET PROFESSIONNEL POUR LES ARTS PLASTIQUES 
• Grand intérêt personnel : a fait des cours de peinture sur bois et sur toile.  
• Moyen intérêt professionnel : Sa clientèle en adaptation scolaire a de la difficulté à se laisser aller (créer) et 
les budgets sont restreints. Aime laisser les élèves explorer. Une certaine forme de démarche de 
création : utilise un artiste qui fait le même genre de création (pour s’inspirer) puis exercice de base et 
planification du projet, réalisation et autoévaluation. Appréciation d’œuvres d’artistes connus.  
• Modèle mais pour s’en inspirer. Utilise aussi les œuvres des autres élèves en exemple.  
• Évalue certes le respect des consignes et l’achèvement du travail demandé, mais valorise l’originalité : 
le fait de se détacher du modèle montré tout en respectant les consignes. 
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2.6 La sixième étape : la présentation du guide et la vérification de la 
correspondance avec le cadre théorique 
 
Le cinquième chapitre de cette recherche présente l’outil de façon détaillée, 
le guide dans sa version améliorée, à la lumière de l’analyse des commentaires. 
Chacune des sections du guide est donc présentée et justifiée, notamment en fonction 
du cadre théorique. Selon Loiselle (2001), ces précisions et justifications des 
« principes fondamentaux sur lesquels s’appuient les choix du concepteur » (p.91) 
constituent une des caractéristiques de la recherche développement, le but étant, selon 
l’auteur, de produire de nouvelles connaissances suivant le développement de l’outil.  
 
En dernier lieu, il est question de répondre à la question spécifique de la 
recherche qui se penche sur les composantes d’un guide d’interventions qui se fonde 
sur la théorie du bien-être de Seligman (2013b) afin de favoriser la démarche de 
création du MELS (2006) en arts plastiques au primaire. 
 
2.7 La septième étape : la conclusion 
 
En guise de conclusion, une mise en perspective globale de la recherche est 
présentée en cinq temps. Dans un premier temps, il s’agit d’un survol des chapitres de 
la recherche. Ensuite, il est question de ses limites. En troisième lieu, différentes 
observations et constats sur le guide sont présentés, issus de l’analyse des 
commentaires des évaluatrices. L’expérience même de création du guide de la 
chercheure est partagée en quatrième temps, afin de pouvoir identifier des éléments à 
considérer dans un enseignement positif de la démarche de création du MELS (2006) 
en arts plastiques. Puis, la cinquième étape porte sur les recommandations et 
perspectives futures de cette recherche, les potentialités qu’elle offre. 
QUATRIÈME CHAPITRE 
L’ANALYSE DES COMMENTAIRES DES ÉVALUATRICES ET LES 
MODIFICATIONS APPORTÉES AU GUIDE 
 
Ce chapitre présente et analyse les résultats de la recherche, soit les 
commentaires de cinq évaluatrices à l’issue des questionnaires écrits complétés 
concernant le guide d’interventions Mon jardin créatif. L’évaluation qui est faite du 
guide concerne son applicabilité. Le questionnaire vise donc à évaluer l’intérêt et la 
pertinence possible du guide, selon les évaluatrices, dans leur pratique enseignante, 
sans toutefois exiger une réelle expérimentation. Même si les outils du guide 
s’adressent davantage à des élèves au deuxième cycle du primaire, il est pertinent de 
voir l’intérêt des enseignants à tous les cycles en ce qui concerne l’enseignement 
positif de la démarche de créations du MELS (2006) en arts plastiques. Par ailleurs, 
ces outils peuvent être adaptés. Pour toutes ces raisons, cinq évaluatrices intéressées 
par le domaine des arts plastiques ont été choisies : une au préscolaire (évaluatrice A), 
deux au premier cycle (évaluatrices B et C), une au deuxième cycle (évaluatrice D) et 
une autre au troisième cycle (évaluatrice E). 
 
Dans un premier temps, les commentaires issus des questionnaires sont 
présentés globalement, afin de dresser un portrait d’ensemble. Puis, les éléments les 
plus favorables de même que les moins favorables à l’applicabilité du guide sont 
présentés plus en détails. Le traitement des données, soit les commentaires, se fait 
dans un deuxième temps, à l’aide d’une grille d’analyse catégorielle. 
 
En effet, suite à la présentation de ces commentaires d’évaluatrices, il est 
question de les analyser afin de mieux les comprendre. Pour ce faire, des liens sont 
tissés entre les commentaires, le cadre théorique de la recherche, de même que des 
éléments reliés aux profils des évaluatrices. Ce processus réflexif et analytique des 
commentaires des évaluatrices permet finalement de cibler des éléments à considérer 
davantage quant à la bonification du guide. Les changements à apporter au guide 
viennent donc, en troisième lieu, clore ce chapitre portant sur son évaluation. 
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1. LA PRÉSENTATION DES COMMENTAIRES DES ÉVALUATRICES 
 
Afin de permettre une lecture d’ensemble des résultats obtenus à partir des 
questionnaires, un outil d’analyse des données est utilisé. C’est une grille d’analyse 
catégorielle, à l’annexe E. Tout d’abord, cette grille présente des thèmes qui 
correspondent aux grandes sections du guide et du questionnaire. À l’intérieur de ces 
thèmes, se trouvent des catégories correspondant aux types de questions du 
questionnaire. Les réponses, quant à elles, s’inscrivent dans les unités de sens. Elles 
peuvent être regroupées et apparaissent en couleur dans la grille à l’annexe E. Les 
couleurs ont d’ailleurs une signification. 
 
En effet, la grille présente des cases en blanc, en gris pâle ou en gris foncé à 
l’intérieur desquelles se trouvent des réponses. Ce code de couleur correspond au 
niveau d’applicabilité du guide en fonction du commentaire donné par l’évaluatrice. 
Pour mieux comprendre, il est possible d’illustrer le tout par un continuum 
d’applicabilité, avec une droite passant du blanc au gris foncé, tel que le montre la 
figure 11. À l’extrémité gauche, c’est le blanc, représentant le fait d’être peu 
favorable à l’applicabilité du guide. Plus on avance vers la droite, plus la réponse est 
favorable à l’applicabilité du guide. Ainsi, au milieu du continuum, on retrouve le 
gris pâle, associé au fait d’être favorable. Finalement, l’extrémité droite est en gris 
foncé, représentant le fait d’être très favorable à l’applicabilité du guide. Il faut se 
rappeler que l’objectif de l’évaluation du guide est d’évaluer son applicabilité.  
 
 
Figure 11 – Le continuum de l’applicabilité du guide 
 
La grille d’analyse catégorielle présente des avantages dans le traitement des 
données. Tout d’abord, le système de couleurs, du blanc au gris foncé, permet 
Peu favorable Favorable Très favorable 
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notamment de comparer rapidement les différents points de vues des évaluatrices, et 
par conséquent, « de construire le sens, […] de cerner la logique » (Paillé et 
Mucchielli, 2004, p. 233). Se dressent alors aisément les grandes tendances dans les 
commentaires reçus des évaluatrices, ce qui permet, entre autres, une lecture globale 
des commentaires. De plus, pour illustrer les unités de sens, soit les types de réponses 
obtenues, on retrouve des énoncés, soit les propres mots écrits des évaluatrices dans 
le questionnaire. Leurs principaux commentaires se retrouvent donc intégralement 
dans la grille à l’annexe E pour chacun des thèmes. Ceci permet d’avoir accès 
facilement aux propos de toutes dans un seul et même document, sans avoir à 
retourner chercher dans les questionnaires. Autrement dit, cela facilite et améliore le 
travail d’analyse. 
 
Avec l’analyse thématique la thématisation constitue l’opération centrale 
de la méthode, à savoir la transposition d’un corpus donné en un certain 
nombre de thèmes représentatifs du contenu analysé et ce, en rapport 
avec l’orientation de la recherche (la problématique). (Ibid., 2004, p. 162) 
 
Il est à noter que cette grille d’analyse est utilisée dans la création de tous les 
autres tableaux de présentation ou d’analyse des commentaires du présent chapitre. 
C’est un outil de base permettant de regrouper l’essentiel des cinq questionnaires 
complétés. Il est maintenant temps de regarder ces commentaires sur l’applicabilité 
du guide de manière globale. Par la suite, il sera possible de détailler ce qui semble 
être, pour les évaluatrices, les aspects les plus favorables et les moins favorables au 
guide. 
 
1.1 La présentation des commentaires en globalité 
 
Afin de dresser un portrait global des commentaires émis, il apparaît 
nécessaire de savoir si les évaluatrices sont principalement favorables ou non à 
l’applicabilité du guide, et ce, tel qu’illustré précédemment à la figure 11. Pour ce 
faire, deux questions du questionnaire permettent notamment de faire ressortir 
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l’opinion générale des évaluatrices. Il s’agit de la question demandant, au départ, la 
première impression face au guide, et à la fin du questionnaire, un mot pour résumer 
le guide, soit la dernière impression. Ces questions demandent effectivement aux 
évaluatrices de définir si leur émotion dominante, leur opinion principale, est 
davantage favorable ou défavorable à l’applicabilité du guide. 
 
1.1.1 La première et la dernière impression 
 
Selon les résultats obtenus qui se trouvent dans la grille d’analyse 
catégorielle à l’annexe E, parmi les cinq évaluatrices, quatre ont émis des impressions 
favorables au début comme à la fin de questionnaire. Autrement dit, une grande 
majorité des évaluatrices, soit 80%, ont été séduites au départ et le sont demeurées 
jusqu’à la fin du guide. Seulement une évaluatrice a ressenti des émotions 
principalement négatives, peu favorables au départ, et ce, jusqu’à la fin, toutes reliées 
à la longueur de la partie théorique du guide qu’elle juge inadaptée pour un 
enseignant généraliste. Ceci représente donc 20% des enseignantes qui seraient 
bloquées par la lourdeur théorique. Pour les quatre évaluatrices enchantées par le 
guide du début à la fin, les termes favorables utilisés pour le décrire sont, entre 
autres : « beau, invitant, aidant, simplifiant, pertinent, captivant, inspirant, touchant et 
essentiel». Il est à noter que malgré une évaluation favorable du guide, l’évaluatrice 
B, qui enseigne en première année, expose tout de même une légère crainte quant au 
fait que le journal réflexif de l’élève ne soit pas adapté à sa clientèle, qu’il soit trop 
long. Il en sera question dans le cadre de l’analyse des commentaires à la section 2. 
 
Ainsi, à la lumière de la grille d’analyse catégorielle, il est possible 
d’observer qu’il y a davantage de gris foncé que de gris pâle ou de blanc. Ceci 
signifie que dans l’ensemble du guide, la majorité des commentaires reçus sont très 
favorables à son applicabilité. Les différentes sections du guide sont appréciées, 
jugées utiles et bien construites, les objectifs poursuivis sont atteints, etc. À ce sujet, 
voici des éléments forts du guide qui ressortent. 
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1.2 La présentation des commentaires favorables 
 
 Le tableau 11 rassemble les points forts et les points faibles du guide au 
niveau de son applicabilité. Il illustre les réponses obtenues dans les questionnaires. 
En fait, non seulement le questionnaire demande, de façon explicite, de nommer les 
points forts et faibles du guide, mais en plus, il est possible de noter d’autres éléments 
au travers des autres réponses fournies. Par exemple, la question concernant ce qui est 
le plus touchant dans le guide nous donne accès à un autre point fort du guide selon 
les évaluatrices. Chaque catégorie de réponse a donc une couleur spécifique. 
 
Concernant les points forts du guide toujours au tableau 11, deux éléments 
sont mentionnés par toutes les évaluatrices, donc 100% des répondantes. Il s’agit, tout 
d’abord, des figures et tableaux du guide. Cet élément visuel, qui se trouve 
principalement dans la partie théorique du guide, fait donc l’unanimité. Selon 
l’évaluatrice D, certains tableaux peuvent même devenir des outils de référence en 
classe. Le second élément fort faisant l’unanimité chez les évaluatrices est le pont qui 
est établi entre la psychologie positive et l’enseignement des arts plastiques, donc le 
sujet. Ces éléments ayant fait l’unanimité sont en rouge au tableau 11. 
 
Pour poursuivre, quatre évaluatrices sur cinq, soit 80% des enseignantes, ont 
mentionné que les outils d’enseignement en annexe étaient un point fort du guide. 
Certaines les apprécient toutes, d’autres mentionnent des outils en particulier. 
L’évaluatrice B, qui est au premier cycle, les trouve pratiques pour les généralistes, 
comme des références. L’évaluatrice E, au troisième cycle en adaptation scolaire, 
mentionne le fait que le journal réflexif de l’élève sera dans sa routine dès l’an 
prochain. Comme autre élément fort du guide qui a été mentionné par 80% des 
évaluatrices, il s’agit de l’extrait du Petit Prince (De Saint-Exupéry, 2000) dans la 
conclusion. Cela les touche et les amène à réfléchir sur l’impact des mots employés 
par l’adulte auprès de l’enfant. Seulement l’évaluatrice D émet des réserves sur 
l’enrichissement de la réflexion. Ces éléments forts sont en rose au tableau 11. 
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Tableau 11 
Les points forts et les points faibles du guide 
Évalua-
trice 
Point fort du guide Ce qui est le 
plus touchant 
Point faible du guide 
A  Liens théoriques (système de la 
créativité EE, EPP et DEAP-DPP); 
 Figures et tableaux; 
 L’analogie du jardin (semer des 
graines de vulnérabilité); 
 L’extrait du Petit Prince; 
 Outils d’enseignement annexés. 
Démocratisation 
de la psychologie 
positive en arts. 
 Parfois trop de 
citations en 
introduction. 
B  Clarté dans la structure, table 
des matières; 
 Figures et tableaux; 
 Illustrations colorées, 
personnages; 
 Outils d’enseignement annexés; 
 L’extrait du Petit Prince; 
 Suggestions de livres pour 
enfant. 
Intégration de la 
psychologie 
positive aux arts 
plastiques (le 
pont entre le bien-
être et la 
création). 
 Lourdeur théorique; 
 Journal réflexif de 
l’élève pas adapté au 
premier cycle. 
Suggestion : Fiche de 
l’élève : dessiner les 
idées, encercler le bon  
Perspectivo selon 
l’émotion. 
C  Intégration de la psychologie 
positive aux arts plastiques; 
 Analogie du jardin (facilite la 
compréhension des enfants); 
 Suggestions de livres pour enfant 
dont Quel génie!; 
 Liens théoriques; 
 Figures et tableaux; 
 Outils d’enseignement annexés; 
 L’extrait du Petit Prince; 
 Références bibliographiques. 
Illustrations 
douces, 
personnages 
favorisant 
l’engagement. 
 
Suggestion : Trois 
peluches pour 
animer les 
personnages. 
 Aucune 
D  Intégration de la psychologie 
positive aux arts plastiques; 
 Tableaux résumés; 
 Suggestions de livres pour 
enfant. 
 
  Lourdeur théorique; 
 Analogie du jardin; 
 Pas d’évaluation; 
 Doute dans la 
problématique : pas 
de peur de la 
punition à l’école; 
 Illustrations trop 
pâles dans le journal. 
Suggestion : Dessins plus 
nets (noirs). Journal 
réflexif en format Word. 
E  Aspect clé en main; 
 Importance aux arts plastiques; 
 Figures et tableaux; 
 Illustrations colorées, 
personnages; 
 L’extrait du Petit Prince; 
 Outils, journal réflexif de l’élève. 
Les arts plastiques 
peuvent aider les 
élèves en 
adaptation 
scolaire à 
s’ouvrir. 
 Lourdeur théorique 
(mais à conserver car 
c’est essentiel). 
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Toujours au niveau des forces du guide, trois évaluatrices sur cinq, soit une 
majorité avec 60%, mentionnent, dans un premier temps, que le guide présente des 
suggestions intéressantes de livres pour amorcer des projets en arts plastiques. Même 
l’évaluatrice D, qui semble avoir été plutôt déçue en général du guide, mentionne 
qu’elle utilisera l’an prochain le livre Le beau et l’art c’est quoi? (Brenifier, 2011). 
Concernant l’évaluatrice C, celle-ci a même expérimenté la lecture du livre Quel 
génie! (Spires, 2014) en classe pour enseigner la créativité. Son cas sera d’ailleurs 
présenté à la section 1.2.1 et analysé à la section 2.2.1. Les images, illustrations et 
personnages du guide représentent le second aspect apprécié par la majorité des 
évaluatrices. Les trois personnages de jardin illustrant les trois étapes de la démarche 
de création du MELS (2006) ont su capter leur intérêt. L’évaluatrice C apprécie 
d’ailleurs le fait que ce soit une création de la chercheure. L’évaluatrice B, quant à 
elle, mentionne que la couleur, les dessins et la beauté présents dans le guide la 
motivent à le lire. Ces deux éléments appréciés chez 60% des évaluatrices sont 
identifiés en orange au tableau 11.  
 
Puis, chez deux évaluatrices sur cinq, soit 40% des répondantes, il est 
question, comme point fort du guide, de l’analogie du jardin. L’évaluatrice C, qui 
œuvre au premier cycle, en parle comme étant un élément facilitant la compréhension 
de l’élève sur la créativité, ce qui est relaté à la section 1.2.1. L’évaluatrice A, qui est 
au préscolaire, va dans le même sens et pousse plus loin en parlant du rôle de 
l’enseignant dans ce jardin, un rôle de semeur de graines. Ces deux évaluatrices 
partagent aussi un autre commentaire positif face au guide. En effet, selon elles, les 
liens théoriques présents dans le guide sont une grande force de ce dernier, comme en 
ce qui concerne le système de la créativité de Csikszentmihalyi (2006) sur lequel le 
guide s’appuie au niveau de ses sections. Ces éléments sont en bleu au tableau 11.  
 
 Finalement, comme point fort identifié par une seule évaluatrice, donc 
représentant 20% des répondantes, il s’agit, selon l’évaluatrice E, de l’aspect clé en 
main du guide, le fait de pouvoir s’y fier totalement pour enseigner les arts plastiques. 
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Chez l’évaluatrice B, on apprécie la clarté dans la structure du guide, le fait de 
pouvoir trouver facilement ce qui est recherché avec, notamment, la table des 
matières. Pour ce qui est de l’évaluatrice C, cette dernière apprécie le fait de pouvoir 
aller plus loin dans sa compréhension théorique grâce aux références 
bibliographiques à la fin du guide. Cependant, ce même aspect théorique du guide 
constitue, pour l’évaluatrice D, un point faible du guide. Ces aspects favorables sont 
en vert au tableau 11. Voici également un diagramme à barres, à la figure 12, 
permettant d’observer rapidement la fréquence de tous les éléments favorables à 
l’applicabilité du guide fournis par les évaluatrices. 
 
 
Figure 12 – La fréquence des éléments favorables à l’applicabilité du guide 
 
Même si l’évaluation du guide n’impliquait pas d’expérimentation concrète 
en classe, l’évaluatrice C, qui enseigne en première année au primaire, a décidé 
d’expérimenter certains éléments du guide. Les commentaires émis par cette dernière 
sont mis en lumière à la section suivante. 
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1.2.1 L’expérimentation de l’évaluatrice C 
 
Parmi les éléments du guide réellement expérimenté par l’évaluatrice C, il 
est possible de mentionner que cette dernière a lu tout le volet théorique du guide et a 
déclaré d’ailleurs que cet aspect était une grande force de ce dernier. Elle a utilisé le 
tableau du guide sur les forces du caractère de Peterson et Seligman (2004), inspiré 
du tableau 3 (p. 65), et ce, dans le cadre d’une analyse de texte en français. Ses élèves 
devaient alors identifier les forces du caractère des personnages dans l’histoire. 
 
Plus concrètement au niveau de la marche à suivre suggérée pour enseigner 
la démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques, l’évaluatrice C a débuté 
le tout en faisant une réflexion personnelle sur son enseignement des arts plastiques. 
Elle parle de la pertinence de cet exercice et de la réflexion qu’elle amorce pour 
bonifier sa pratique. 
 
Avec ses élèves en classe, elle affirme avoir eu le temps de faire l’étape 
concernant la présentation de la force de la créativité aux élèves, avec le livre Quel 
génie! (Spires, 2014). Un succès selon elle pour comprendre la créativité. Pour 
enrichir la compréhension des élèves sur le concept de la créativité, l’évaluatrice C a 
aussi utilisé l’analogie du jardin créatif présent dans le guide.  
 
Puis, lorsque ses élèves ont bien compris ce qu’était la créativité, 
l’évaluatrice C leur a présenté la démarche en trois étapes du MELS (2006) à l’aide 
des trois personnages de jardin et a observé un réel intérêt et davantage 
d’engagement, notamment chez les garçons. Elle suggère d’ailleurs de créer des 
peluches pour animer les trois personnages en classe. En somme, l’évaluatrice C se 
montre très favorable à l’applicabilité du guide. D’autre évaluatrices mentionnent 
toutefois des aspects moins favorables à l’applicabilité de cet outil. 
 
 
131 
 
1.3 La présentation des commentaires peu favorables 
 
L’évaluation du guide Mon jardin créatif fait également ressortir des 
éléments moins favorables à son applicabilité en classe selon les évaluatrices. 
Premièrement, la crainte de manquer de temps est ressorti à différents endroits. Par 
exemple, l’évaluatrice B suggère de remplacer le journal réflexif par une fiche plus 
rapide à compléter pour des élèves du premier cycle. Comme autre exemple, 
l’évaluatrice D, qui travaille au deuxième cycle du primaire, soit la clientèle cible du 
guide, apprécierait utiliser seulement une partie du journal réflexif de l’élève et 
suggère à cette fin de le rendre disponible en format Word. 
 
Bien que le guide ait été évalué comme étant, dans l’ensemble, très favorable 
en termes d’applicabilité, le tableau 11 (p. 127) permet aussi d’observer un élément 
faible qui semble mentionné par quelques évaluatrices. Il s’agit de la lourdeur 
théorique. Tout d’abord, l’évaluatrice A, qui affirme que les liens théoriques sont une 
force du guide, se dit quand même un peu agacée par les nombreuses citations dans 
l’introduction. L’évaluatrice E avance, quant à elle, que la lourdeur théorique pourrait 
déplaire aux enseignants mais que ces informations sont nécessaires au guide, qu’il 
faut simplement prendre son temps pour les assimiler. Pour ces deux évaluatrices, ce 
point faible ne constitue pas un obstacle au guide nécessitant des modifications. 
 
Mais pour deux autres évaluatrices, il s’agit d’un réel point faible du guide. 
Tout d’abord, l’évaluatrice B mentionne clairement qu’il y a beaucoup trop de 
théorie. Toutefois, son appréciation globale du guide demeure positive car elle le 
trouve « inspirant ». Seulement l’évaluatrice D juge que la lourdeur théorique fait en 
sorte que le guide « n’est pas adapté aux enseignants généralistes ». En somme, 
même si la majorité des évaluatrices ont remarqué que la longueur de la partie 
théorique pouvait être un point faible, seulement deux évaluatrices sur cinq, soit 40%, 
ont révélé que cet aspect était un réel point faible et seulement une évaluatrice, soit 
20%, a tellement bloqué sur cet aspect que l’évaluation globale du guide a été 
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négative. Cette évaluatrice donne en effet différentes réponses tout au long du 
questionnaire qui se différencient des autres enseignantes. Son cas ressort. 
 
1.3.1 Le cas de l’évaluatrice D 
 
Tel que dit précédemment, l’évaluatrice D est la seule à évaluer le guide en 
le déclarant non adapté à cause de sa lourdeur théorique. Elle est également la seule à 
faire ressortir d’autres éléments non favorables, tels que : une analogie du jardin peu 
pertinente, une introduction trop longue, un système de la créativité peu utile, trop 
d’information dans la section domaines et un manque d’information sur l’évaluation. 
Elle soulève aussi un doute quant au fondement de la problématique de la recherche, 
n’observant pas de pratique négative dans les écoles, pas de peur de la punition selon 
elle. D’autre part, elle suggère de rendre les images du journal réflexif plus foncées 
car elle considère qu’elles ne seront pas adéquates une fois imprimées. En somme, 
son évaluation peu favorable du guide contraste avec celles des quatre autres 
évaluatrices qui sont favorables. Maintenant, comment interpréter et comprendre tous 
ces commentaires qui émanent des questionnaires? Pourquoi l’évaluatrice D a-t-elle 
des commentaires si différents des autres évaluatrices? 
 
2. L’ANALYSE DES COMMENTAIRES DES ÉVALUATRICES 
 
En premier lieu, il faut mentionner que l’analyse qualitative se fait dans un 
contexte social et culturel donné. Dans le cadre de l’analyse des commentaires des 
enseignantes, la tendance sera possiblement de chercher à faire ressortir ce qui 
pourrait répondre à la question de la recherche, soit le fait d’identifier les 
composantes de l’outil développé. Autrement dit, identifier les éléments clés d’un 
guide d’interventions positives qui se fonde sur la théorie du bien-être de Seligman 
(2013b) favorisant la démarche de création du MELS (2006) des élèves en classe 
d’arts plastiques. 
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Tout analyste détient une posture et celle-ci ne va pas manquer de jouer 
dans la sélection des donnes du corpus. […] En recherche qualitative on 
parle aussi de la « sensibilité théorique et expérientielle » du chercheur. 
Cette sensibilité oriente toujours le regard de l’analyste et donc sa facilité 
à trouver telle ou telle thématisation plutôt qu’une autre. (Paillé et 
Mucchielli, 2004, p. 168). 
 
Par ailleurs, les référents expérientiels et culturels des évaluatrices doivent 
être considérés. En fait, les réponses fournies dans les questionnaires doivent se 
placer dans un contexte en lien avec l’expérience et le vécu de la personne qui 
répond. Voilà pourquoi il est possible de se référer aux profils des évaluatrices 
présenté au tableau 10 (p. 120). Toute cette réflexion analytique se base également 
sur les repères théoriques élaborés au deuxième chapitre. Ultimement, la réflexion 
conduit jusqu’au fait de retenir ou non les suggestions fournies par les évaluatrices. 
 
Voici donc une analyse des commentaires reçus globalement. Ensuite, il est 
question de donner du sens aux commentaires favorables ou non à l’applicabilité du 
guide. La présentation des modifications à apporter au guide afin de le bonifier et de 
le rendre plus applicable en classe vient clore cette section. 
 
2.1 L’analyse des commentaires en globalité 
 
Tel que dit précédemment, cette section concerne le pouls émotionnel des 
évaluatrices, leur opinion globale du guide concernant son applicabilité. Tout 
d’abord, selon les premières et dernières impressions des évaluatrices concernant le 
guide, sur cinq évaluatrices, quatre ont émis des impressions favorables au début 
comme à la fin du questionnaire. Le guide peut donc être qualifié de pertinent et 
d’attrayant, basé sur des savoirs théoriques riches et proposant des outils variés et 
originaux. Au final, l’objectif de créer un guide d’interventions positives applicable 
en classe est atteint.  
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Concernant le fait qu’une seule personne sur cinq soit peu favorable à 
l’applicabilité du guide, jugeant que ce dernier serait inadapté à cause de sa longueur 
théorique, porte à analyser son profil d’évaluatrice. En quoi cette personne est-elle si 
différentes des autres évaluatrices? À la lumière des savoirs en psychologie positive, 
qu’est-ce qui peut influencer une personne à porter une évaluation comme la sienne? 
Il en est question à la section 2.3.1. Un questionnement émerge donc : Pourquoi notre 
guide a plu aux évaluatrices? Pourquoi certains éléments sont ressortis davantage? En 
quoi le profil d’une enseignante peut influencer ses réponses? 
 
2.2 L’analyse des commentaires favorables 
 
 Concernant les points forts du guide au tableau 11 (p. 127), tel que dit 
précédemment, deux éléments sont mentionnés par toutes les évaluatrices, soit 100% 
des répondantes. Il s’agit, tout d’abord, des figures et tableaux du guide. Cet élément 
visuel, qui se trouve principalement dans la partie théorique du guide, fait donc 
l’unanimité. Il est ainsi possible de constater que concepts théoriques du guide sont 
bien expliqués, bien illustrés. Ceci est d’autant plus important lorsque les ceux-ci sont 
nombreux et complexes. L’outil offre donc un bon dosage d’information et 
d’illustration de cette dernière. 
 
Pour poursuivre, selon l’évaluatrice D, certains tableaux peuvent même 
devenir des outils de référence en classe. L’évaluatrice D, qui pourtant s’est montrée 
peu en faveur du guide dans sa globalité, à cause d’une lourdeur théorique, soulève 
cet aspect comme étant, selon elle, un aspect très favorable. Il faut avoir que cette 
enseignante cherche avant tout l’efficacité, la rapidité d’exécution et d’application du 
guide. C’est sans doute pour cette raison qu’elle apprécie les tableaux. 
 
Le second élément fort faisant l’unanimité chez les évaluatrices est le pont 
qui est établi entre la psychologie positive et l’enseignement des arts plastiques, 
autrement dit le sujet de cette recherche. Il y a, d’une part, le fait de s’intéresser à une 
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discipline souvent peu valorisée dans les écoles (les arts plastiques), et d’autre part, 
l’aspect novateur de l’inclusion de la psychologie positive dont fait partie la théorie 
du bien-être (Seligman, 2013b). Dans cela, il est possible de voir deux éléments : 
pertinence et originalité. Ceci s’explique notamment par le fait que la problématique 
de recherche est bien appuyée au niveau théorique, que la recherche est innovante et 
que le guide répond à un réel besoin des enseignants, qu’il est pertinent. 
 
Pour poursuivre, quatre évaluatrices sur cinq, soit 80%, ont mentionné que 
les outils d’enseignement en annexe étaient un point fort du guide. L’évaluatrice E au 
troisième cycle mentionne le fait que le journal réflexif de l’élève sera dans sa routine 
dès l’an prochain et qu’elle pourra s’y fier pour enseigner la démarche de création du 
MELS (2006) étape par étape. Ce commentaire illustre bien l’applicabilité du guide 
en ce sens qu’il aide, accompagne l’enseignant dans sa pratique pour la rendre d’une 
part plus positive, et d’autre part, plus juste au niveau des arts plastiques. Cette 
réflexion très favorable chez l’évaluatrice E peut s’expliquer notamment par le fait 
que cette enseignante a un intérêt pour la psychologie positive et des connaissances 
sur le sujet, ayant déjà suivi un cours en formation continue sur l’intervention 
positive, tel que présenté dans son profil au tableau 10 (p. 120). Toutefois, cette 
raison n’explique pas à elle seule la popularité des outils puisque d’autre évaluatrices, 
qui n’ont pas suivi de formation continue, semblent aussi les apprécier. C’est 
notamment le cas de l’évaluatrice B qui parle « d’outils fantastiques à utiliser par tous 
les généralistes. [...] Ils sont rapides à consulter, servent d’aide-mémoire car nous ne 
sommes pas des spécialistes. ». Tout compte fait, il est possible de croire qu’une 
majorité d’enseignants qui ont un intérêt pour l’enseignement des arts plastiques, peu 
importe la formation suivie, sauront apprécier les outils proposés dans le guide. Sur 
ce point, l’objectif d’outiller adéquatement les enseignants est atteint. 
 
Comme autre élément fort du guide qui a été mentionné par 80% des 
évaluatrices, on retrouve l’extrait du Petit Prince (De Saint-Exupéry, 2000) en 
conclusion, en lien avec l’impact des mots de l’adulte sur l’enfant, l’importance de 
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l’intervention positive. À ce sujet, l’évaluatrice A, qui enseigne au préscolaire, 
mentionne : « Cela nous rappelle que la créativité se nourrit, ne se dirige pas. » Cet 
élément permet de constater que cette évaluatrice, qui émet des craintes face à 
l’enseignement des arts plastiques dans sa classe, réfléchit sur le sens de ses 
interventions en enseignement. Le guide pourrait donc amener les enseignants dans 
une réelle réflexion sur leur pratique enseignante au sens large. Le fruit de leur 
réflexion est notamment exposé au tableau 12 (p. 143). On y fait ressortir ce qui a été 
significatif pour elles, ce qui a émergé du processus d’évaluation du guide, ce qui a 
évolué, changé. Le sens est d’ailleurs une des composantes de la théorie du bien-être 
de Seligman (2013b). 
 
Pour poursuivre au niveau de l’analyse des forces du guide, trois 
évaluatrices sur cinq, soit la majorité avec 60%, mentionnent que le guide présente 
des suggestions intéressantes de livres pour amorcer des projets en arts plastiques. 
Même l’évaluatrice D, qui affirme que le guide n’est pas adapté, avoue tout de même 
qu’elle utilisera le livre Le beau et l’art c’est quoi? (Brenifier, 2011) l’an prochain. 
L’évaluatrice C, qui a expérimenté le livre Quel génie! (Spires, 2014) avec ses 
élèves, partage une expérience très favorable qui est analysée à la section 2.2.1. Il est 
ainsi possible de constater que les enseignants apprécient recevoir des suggestions en 
littérature jeunesse car ils ne connaissent pas beaucoup de livres sur les arts 
plastiques. Voilà ce qui peut expliquer cet intérêt pour cette portion du guide. 
 
Dans cette lignée, les images, illustrations et personnages ont été retenus 
comme autre point fort chez 60% des évaluatrices. Les trois personnages illustrant les 
trois étapes de la démarche de création du MELS (2006) ont su capter leur intérêt. 
L’évaluatrice C apprécie aussi le fait que ce soit une création de la chercheure. Ceci 
peut sans doute s’expliquer par le fait que c’est une enseignante sensible qui s’est 
elle-même penchée sur son propre processus intérieur dans le cadre d’une recherche 
heuristique à la maîtrise, tel que dit dans son profil au tableau 10 (p. 120). 
L’évaluatrice B, quant à elle, parle de la beauté, de la couleur et des dessins tout au 
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long du guide, que cela la motive à lire le guide. Il est ici possible d’établir un lien 
avec l’appréciation de la beauté qui est une force du caractère donnant du sens, dans 
la vertu de la transcendance (Peterson et Seligman, 2004), et qui pousse à l’action. 
Cette enseignante a sans doute développé cette force du caractère. C’est ce qui la 
pousse, entre autres, à faire des arts plastiques avec ses élèves à chaque semaine. 
 
Puis, chez deux évaluatrices sur cinq, soit 40%, il est question, comme point 
fort du guide, de l’analogie du jardin. L’évaluatrice C en parle comme étant un 
élément facilitant la compréhension de l’élève sur la créativité, ce qui est analysé 
dans son expérience personnelle à la section 2.2.1. L’évaluatrice A, qui est au 
préscolaire, va dans le même sens et pousse plus loin en parlant du rôle de 
l’enseignant dans ce jardin : « l’importance de semer des graines de vulnérabilité 
prend tout son sens au préscolaire, dans l’établissement d’une base solide qui suivra 
l’enfant dans tout son parcours scolaire, même de vie! ». Cette citation illustre bien la 
sensibilité et la richesse de la réflexion de cette enseignante qui utilise d’elle-même le 
terme vulnérabilité. Tout bien considéré, comme c’est le cas pour l’évaluatrice C, 
l’évaluatrice A présente des forces du caractère dans la vertu de l’humanité (Ibid.), 
une empathie la rendant capable de se mettre dans la peau de l’enfant. Elle présente 
une pratique enseignante qui s’oriente sur les besoins de l’enfant.  
 
Fait intéressant, ces deux mêmes évaluatrices, soit A et C, sont également les 
deux qui avouent que les liens théoriques du guide sont une grande force de ce 
dernier. Il est possible de croire qu’elles ont aussi développé plusieurs forces du 
caractère au plan de la sagesse et des connaissances, notamment la curiosité (Ibid.) 
qui les pousse à vouloir en savoir plus. Voilà pourquoi l’évaluatrice C apprécie le fait 
d’avoir des références bibliographiques pour aller plus loin dans sa compréhension du 
sujet. C’est la seule d’ailleurs à mentionner cet aspect comme étant une force du 
guide.  
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 Finalement, comme autre point fort identifié par une seule évaluatrice, donc 
représentant 20% des répondantes, on retrouve l’aspect clé en main du guide chez 
l’évaluatrice E, le fait de pouvoir s’y fier pour enseigner. Chez l’évaluatrice B, on 
apprécie la clarté dans la structure du guide, le fait de pouvoir trouver facilement ce 
qui est recherché avec, notamment, la table des matières, etc. Ces résultats permettent 
de voir que même si le guide est volumineux, il demeure facile de s’y retrouver et 
pratique à utiliser, soit un objectif important de son applicabilité. Il est aussi possible 
de constater, dans ces commentaires, une préoccupation chez les évaluatrices en 
termes d’efficacité et de temps. 
 
2.2.1 L’expérimentation de l’évaluatrice C 
 
L’évaluatrice C n’a pas simplement évalué le guide, elle l’a expérimenté en 
grande partie dans sa classe. Son engagement, son intérêt face au guide, fait en sorte 
que ses commentaires ont du poids, un impact. L’engagement et l’intérêt de cette 
enseignante pourrait s’expliquer notamment en psychologie positive par le fait qu’elle 
ait développé plusieurs forces du caractère (Peterson et Seligman, 2004) et qu’elle 
soit animée par des émotions positives telles que la joie, l’enthousiasme, la passion, 
etc. Tel qu’expliqué au deuxième chapitre, les itinéraires pour développer chaque 
vertu sont en quelque sorte les forces du caractère. Retenons que le développement 
des forces du caractère passe principalement par les émotions positives qui poussent à 
agir (Seligman, 2011). 
 
Tout d’abord, l’évaluatrice C a lu tout le volet théorique volumineux du 
guide. Cette dernière a réellement apprécié apprendre sur la psychologie positive et 
elle a intégré la notion de forces du caractère en classe de français avec ses élèves. 
Ses forces de la curiosité, de l’ouverture d’esprit et de l’amour de l’apprentissage, en 
plus de sa créativité, semblent très développées. Ces forces cognitives se situent dans 
la vertu de la sagesse et connaissances, selon Peterson et Seligman (2004). Cette soif 
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d’apprendre, elle la manifeste aussi lorsqu’elle affirme apprécier le fait d’avoir des 
références bibliographiques supplémentaires pour aller plus loin.  
 
Dans le cadre de son expérimentation en classe, l’évaluatrice C a suivi la 
marche à suivre suggérée pour enseigner positivement la démarche de création du 
MELS (2006) en débutant par une réflexion personnelle sur son enseignement des 
arts plastiques. Elle affirme être en cheminement par rapport à sa façon d’enseigner et 
que ce guide lui fait réaliser l’importance de faire quelques ajustements dans sa 
pratique. L’extrait en conclusion du guide du Petit Prince (De Saint-Exupéry, 2000) 
l’amène plus loin dans sa réflexion : « Je me suis dit que c’était essentiel que je 
réoriente ma planification en arts plastiques. Un changement commence à s’amorcer 
chez-moi… il s’impose! ». Par ses réponses, il est possible de constater que son 
regard est posé sur les besoins de l’enfant. Elle se questionne pour rendre sa pratique 
plus signifiante pour l’enfant. Ceci laisse voir qu’elle a aussi développé ses forces de 
la vertu de l’humanité qui sont : l’amour, la bonté et l’intelligence sociale (Peterson et 
Seligman, 2004). Cette sensibilité à l’autre, cette intelligence des émotions, a 
d’ailleurs été au cœur de sa recherche heuristique réalisée dans son essai de maîtrise 
en enseignement, tel qu’indiqué dans son profil au tableau 10 (p. 120). 
 
Plus concrètement en classe, elle a débuté avec le livre Quel génie! (Spires, 
2014) et affirme qu’il permet réellement aux enfants de comprendre ce qu’est la 
créativité. De construire leur représentation de cette force qui est relativement 
abstraite pour eux.  
 
Les élèves ont été captivés par cette histoire de « création ». À partir de 
cette lecture, j’ai compris que les enfants n’avaient pas beaucoup d’idées 
sur ce que signifiait vraiment la créativité. C’était très abstrait pour eux. 
Par contre, après la lecture de l’album… des images pouvaient surgir 
chez eux de manière tellement spontanée en se référant à l’histoire 
« Quel génie ». Les enfants ont même été en mesure, ensuite, de me 
donner des exemples de créativité qui les touchaient de près ou de loin.  
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Ce récit met en lumière la pertinence de l’utilisation de ce livre au début de 
l’apprentissage de la démarche de création du MELS (2006). Il donne du sens à 
l’élève sur ce qu’il fait, soit une démarche créative. Il faut se rappeler que le sens est 
une composante du bien-être (Seligman, 2013b). De plus, selon elle, l’analogie du 
jardin présente dans le guide rend le concept de créativité plus concret pour l’enfant 
puisqu’il est aisé, selon elle, de comprendre que chaque jardin est unique et qu’il y 
pousse des fleurs différentes. « Ils ont très bien compris la définition de la créativité 
en utilisant différents exemples d’images que l’on peut trouver dans un jardin. » Cet 
élément n’est pas officiellement suggéré dans la marche à suivre et il serait donc 
pertinent à ajouter au guide. 
 
Suite à cette compréhension de la créativité, elle a présenté les trois 
personnages de jardin pour enseigner la démarche de création du MELS (2006) et a 
observé un grand intérêt en classe :  
 
La cerise sur le sundae a été quand j’ai présenté les personnages du 
jardin. Les enfants, même les garçons, les ont déjà adoptés. Chacun des 
trois rôles est très bien défini et permettent aux enfants de bien 
comprendre les trois étapes. C’est un très beau cadeau pour les 
enseignants mais aussi pour les enfants.  
 
L’évaluatrice C mentionne en effet l’engagement plus grand des enfants, notamment 
des garçons qui, selon elle, seraient souvent moins motivés en arts plastiques. À ce 
sujet, plusieurs recherches portent actuellement sur l’intérêt des garçons en arts, sur 
les liens entre la créativité et le genre. Il y aurait un intérêt moins marqué des garçons 
pour les arts à partir du secondaire (Savoie, 2014). Cette observation nous fait donc 
remarquer que les personnages de jardin créés dans le cadre de cette recherche 
pourraient être utilisés dans cette optique également, pour motiver les garçons dès le 
primaire. L’évaluatrice C suggère d’ailleurs de confectionner trois peluches pour 
enseigner la démarche de création avec les trois personnages en classe avec les petits, 
ce qui pourrait être réalisé ultérieurement.  
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Ce récit d’expérimentation d’une partie du guide permet donc de constater 
que l’enfant a besoin d’abord de comprendre ce qu’il fait. On parle ici de comprendre 
ce qu’est la créativité, le processus créateur, avant de se mettre réellement en 
création. L’engagement et la motivation sont la résultante du sens : savoir ce que je 
fais et pourquoi je le fais. Si on se réfère à la pyramide du sens de Lecomte (2009) 
présentée à la figure 8 (p. 84), l’enfant donnerait ici du sens d’abord à son cerveau, de 
façon cognitive, pour ensuite donner du sens en action, dans son processus créateur. 
Les personnages de jardin viendraient nourrir ce sens cognitif important chez 
l’enfant. « On pourrait dire, sous forme imagée, que chacun de nous donne du sens à 
sa vie au travers de son cœur, de son cerveau et de sa main. » (Ibid., p.67) Pas 
étonnant que le sens contribue à l’épanouissement de l’homme (Seligman, 2013b).  
 
En définitive, l’expérimentation de l’évaluatrice C amène beaucoup 
d’importance et de crédit à ses commentaires. À la lumière de ses propos, il est 
possible d’affirmer que la richesse théorique et la marche à suivre d’enseignement 
proposées dans le guide sont pertinentes. L’outil pourrait contribuer au 
développement de plusieurs forces du caractère chez l’enfant, voire son 
épanouissement.  
 
2.2.2 Le processus réflexif des évaluatrices 
 
 L’évaluation du guide par questionnaire a amené les évaluatrices à réfléchir 
sur leur pratique enseignante, à se rendre dans une zone de sensibilité et de 
vulnérabilité. De là, sont apparues des phrases touchantes, des prises de consciences 
intéressantes. Enseigner la créativité, avoir une pratique plus souple et ouverte, peut 
être effectivement déstabilisant. «L’une des clés essentielles de la pédagogie créatrice 
est d’être davantage axée sur le processus que sur le résultat » (Poliquin, 2004, p. 29), 
ce qui vient s’opposer avec la pratique fréquente des arts plastiques qui est axée sur 
un résultat à atteindre, un contrôle de ce que produit l’élève.  
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 Voici donc des phrases clés qui sont ressorties des témoignages dans les 
questionnaires et qui illustrent les principales prises de conscience des évaluatrices. 
Le tableau 12 présente ce qui émane du processus réflexif de chacune. Il s’agit d’une 
phrase qui résume assez bien la vision de l’enseignante sur l’enseignement des arts. Il 
présente aussi un élément important de prise de conscience, un élément qui est apparu 
à la suite de l’évaluation, et qui laisse entrevoir une réflexion sur la pratique 
enseignante. Une forme d’impact du guide. 
 
Tout d’abord, l’évaluatrice A retient principalement que l’enseignement 
positif de la démarche de création du MELS (2006) contribue, selon elle, au 
développement global de l’enfant. Elle souligne aussi l’importance, le rôle de l’adulte 
dans ce dernier. Malgré ses connaissances en arts visuels, elle admet avec authenticité 
au départ faire surtout du dessin avec ses élèves de maternelle. En fin d’évaluation, au 
terme de la lecture du guide, elle affirme se sentir soulagée. Elle soutient alors que le 
guide la ramène à l’essentiel qui se trouve non pas dans le résultat mais dans le 
processus intérieur de l’enfant.  
 
Cette évaluatrice expose ici de la vulnérabilité, ce qui témoigne d’une 
maturité et donne du crédit à ses propos. De plus, cette évaluatrice démontre plusieurs 
forces du caractère (Peterson et Seligman, 2004) dans la vertu de la sagesse et 
connaissances, dont la curiosité et l’ouverture d’esprit. Beaucoup d’humanité 
également, lui permettant de se placer avec sensibilité dans la peau de l’enfant. Le fait 
d’insister sur l’acte de nourrir et de ne pas diriger l’enfant, au niveau de la créativité, 
témoigne non seulement d’un haut niveau de compréhension de cette force mais aussi 
d’une grande intelligence sociale (Ibid.). Ce témoignage prouve finalement que le 
guide peut toucher les enseignants, les amener à se connecter avec leur intériorité et 
développer leur conscience. Le développement de sa conscience contribue au fait de 
donner du sens et à s’épanouir (Seligman, 2013b). 
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Tableau 12 
Ce qui émane du processus réflexif des évaluatrices 
Évaluatrice Phrase clé  Prise de conscience 
A 
Préscolaire 
 
Défi : Insécurité 
pour faire autre 
chose que du dessin. 
« La créativité se 
nourrit, ne se dirige 
pas. » 
« Ce fut un retour aux bases, avec le 
sentiment que je me complique souvent 
la vie pour rien ! » 
B 
1er cycle 
 
Défi : Aucune 
formation continue, 
stressée par le temps, 
habituée d’utiliser 
uniquement 
IMAGO. 
« La théorie du bien-être 
est essentielle dans la 
démarche de création en 
arts plastiques : c’est 
avec notre cœur et nos 
émotions que l’on crée 
de merveilleuses 
œuvres! » 
« Il faut faire attention aux 
commentaires que nous donnons aux 
élèves car de simples mots suffisent à 
éteindre leur processus créateur et leur 
motivation. » 
C 
1er cycle 
 
Défi : Faire moins de 
bricolage. 
« La démarche de 
création du MELS 
(2006) en arts plastiques 
est essentielle dans la 
construction de l’estime 
de soi de chaque 
enfant. » 
« Je crois que l’on fait beaucoup de 
bricolage avec nos élèves dans le savoir 
nécessairement. » 
D 
2e cycle 
 
Défi : Enseigner les 
arts plastiques au 
niveau de 
l’intériorité de 
l’enfant et non du 
résultat. 
« L’enfant a besoin d’un 
modèle (à suivre) afin 
d’apprendre. Ensuite, il 
développera SON 
modèle, sa façon de 
faire, sa créativité.» 
« C’est vrai qu’on ne laisse pas assez de 
liberté à l’élève… mais pour ma part, 
liberté=temps, mais avec une heure par 
cycle de cinq jours, on n’a pas le 
temps…[…] Je n’utilisais pas toujours à 
la lettre la démarche de création, 
manquant souvent de temps. Je n’ai pas 
tellement changé l’opinion que je 
possédais déjà. » 
E 
3e cycle  
(classes spéciales, 
adaptation scolaire) 
 
Défi : Enseigner 
avec peu de budget, 
avec des élèves en 
classes spéciales, 
avec une formation 
comme enseignante 
d’éducation 
physique. 
« Enfin un guide qui 
pourra les aider (les 
élèves en adaptation 
scolaire) à s’ouvrir et à 
faire ressortir la force de 
la créativité qui dort en 
eux. » 
« Je vois maintenant cette démarche 
d’une autre façon et j’ai des outils pour 
m’aider à travailler ce processus. 
Lorsque j’enseignais, je ne passais pas 
toujours beaucoup de temps sur la mise 
en perspective puisque je ne comprenais 
pas autant l’importance et je ne savais 
pas trop comment travailler cette étape. 
J’ai maintenant envie d’aider les élèves 
à se laisser aller et j’ai envie d’accorder 
plus d’importance aux différentes étapes 
de la démarche de création. » 
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 Concernant l’évaluatrice B, elle retient, tout d’abord, l’importance des mots, 
des interventions sur l’élève sur sa créativité et comprend aussi l’impact du bien-être 
sur l’enfant. Cet aspect est intéressant, d’autant plus que selon son profil au tableau 
10 (p. 120), celle-ci n’avait préalablement aucune connaissance en psychologie 
positive ni formation continue en enseignement. Ceci permet de constater que le 
guide met suffisamment l’emphase, de façon claire, sur l’importance de l’intervention 
positive de l’adulte dans le processus créateur personnel de l’enfant. L’évaluatrice B 
prouve aussi que le guide peut être compris et apprécié par des enseignants 
généralistes n’ayant suivi aucune formation spécialisée en arts plastiques ou en 
psychopédagogie. 
 
Pour poursuivre avec l’évaluatrice B, elle fait ressortir la sphère 
émotionnelle qui pour elle est intimement reliée à la créativité, ce qui est juste. Ainsi, 
elle démontre ses propres forces dans la vertu de l’humanité dont l’intelligence 
sociale (Peterson et Seligman, 2004) lui permettant de ressentir de l’empathie pour les 
enfants. Bien qu’elle ne manifeste pas de profonde remise en question quant à sa 
pratique professionnelle et qu’elle ne partage pas d’éléments très vulnérables, son 
témoignage, qui est axé sur l’enfant, nous laisse constater le sérieux de sa réflexion et 
la compréhension des grandes bases théoriques du guide. Ce guide pour enseignant 
porte sur l’intériorité de l’enfant et amène l’enseignant à se décentrer pour mieux 
réfléchir aux besoins de l’enfant. 
 
Pour poursuivre, bien que la section 2.2.1 explicite déjà en détails 
l’expérimentation et les commentaires de l’évaluatrice C, il est intéressant de se 
rappeler que cette dernière s’est pleinement engagée et a démontré de nombreuses 
forces du caractère, notamment au plan de la curiosité et de l’ouverture d’esprit 
(Ibid.). L’authenticité et la richesse de la réflexion sont à souligner, de même que la 
vulnérabilité lors des remises en question professionnelles quant aux pratiques en arts 
plastiques. Son récit confirme la grande place des bricolages dans les classes au 
Québec, tel que dit au premier chapitre. Qui plus est, sa réflexion amène plus loin en 
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réalisant que plusieurs enseignants ignorent qu’ils ne développent pas la créativité, 
qu’ils ne sont pas conscients. L’évaluatrice C, qui a une maîtrise en enseignement, a 
notamment développé, dans le cadre de son essai, une plus grande conscience d’elle 
et de l’autre.  
 
Enfin, l’évaluatrice C considère que le guide développe une saine estime de 
l’enfant par une connaissance de soi, ce qui renvoie également au développement 
global émis par l’évaluatrice A. Il est donc possible d’affirmer que le guide peut 
servir au développement de la connaissance de soi en classe et que sa portée dépasse 
les arts plastiques et la force de la créativité (Ibid.). 
 
 Pour ce qui est de l’évaluatrice E, elle travaille avec des élèves au troisième 
cycle en adaptation scolaire. Au début de son questionnaire, le portrait de 
l’enseignement des arts plastiques est plutôt pessimiste : elle n’a pas les ressources 
financières nécessaires pour enseigner de façon intéressante, sa clientèle d’élèves est 
limitée au plan créatif, etc. Ceci peut être surprenant puisque cette dernière avait déjà 
eu une formation en psychologie positive, tel qu’inscrit dans son profil au tableau 10 
(p. 120). Bref, malgré son intérêt personnel, au plan professionnel, elle voit peu 
d’intérêt à enseigner les arts plastiques en classes spéciales au début de l’évaluation. 
Son opinion évolue cependant et s’ouvre tout au long du questionnaire, si bien qu’à la 
fin, elle parle de la démarche de création et de tout son potentiel pour aider ses élèves 
qui sont bloqués à s’ouvrir, de son désir d’enseigner dès l’automne avec le journal 
réflexif de l’élève.  
 
Dans cette évolution, l’évaluatrice E démontre plusieurs forces du caractère, 
notamment au plan de la vertu de la sagesse et connaissances (Ibid.), comme la 
curiosité, l’ouverture d’esprit voire la perspective, qui lui ont servi à dépasser ses 
conceptions initiales et à s’ouvrir à de nouvelles approches. De plus, le fait de voir le 
potentiel dans un enfant bloqué demande des forces de la vertu de l’humanité (Ibid.), 
dont l’intelligence sociale. Un constat émerge donc : le guide ne s’adresse pas 
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seulement aux élèves en classes régulières mais aussi en classes spéciales, à tous les 
enfants et peut-être même davantage à ceux qui sont bloqués dans leur vulnérabilité, 
leur maturité. Car il faut se rappeler que « créer nous rend vulnérable aux yeux des 
autres (May, 1993, p. 15) ». Csikszentmihalyi (2006) poursuit dans le même sens en 
disant que « l’ouverture et la sensibilité des individus créatifs les exposent souvent à 
la souffrance mais aussi à de grandes joies » (p. 74).  
 
2.3 L’analyse des commentaires peu favorables 
 
 Le tableau 12 (p. 143) a présenté les commentaires favorables qui illustrent 
la pensée dominante de l’évaluatrice. Tel que dit dans la section précédente, ces 
aspects permettent d’établir différents constats positifs pour le guide. Toutefois, ce 
tableau permet aussi de constater qu’une évaluatrice se distingue des autres par ses 
commentaires peu favorables à l’applicabilité du guide. C’est pour cette raison que le 
cas de l’évaluatrice D débute la prochaine section portant sur l’analyse des 
commentaires peu favorables. Par la suite, il sera question des quelques commentaires 
peu favorables notés chez d’autres évaluatrices. 
 
2.3.1 Le cas de l’évaluatrice D  
 
Tout d’abord, il faut savoir que l’évaluatrice D est la seule qui, malgré 
quelques aspects positifs mentionnés dans son questionnaire, fait une évaluation 
globale du guide peu favorable à son applicabilité. Elle met l’emphase sur la lourdeur 
théorique. C’est aussi la seule évaluatrice qui avoue clairement ne pas changer 
d’opinion à la fin, quant à sa façon d’enseigner les arts plastiques, et qui parle peu des 
processus intérieurs de l’enfant. Pourquoi est-elle si différente? 
 
 Tout d’abord, il est possible que cette enseignante ait peu développé ses 
forces de la vertu de la sagesse et connaissances (Peterson et Seligman, 2004). Par 
exemple, il se peut que sa force de la curiosité et de l’ouverture d’esprit soient 
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bloquées à certains égards, ce qui fait qu’elle a non seulement manqué d’intérêt à lire 
la partir théorique du guide, mais qu’elle l’a considéré comme étant nuisible à 
l’applicabilité du guide. L’ouverture d’esprit, soit cette capacité d’avoir une vision 
large, est aussi nécessaire pour remettre en question sa pratique professionnelle. Ceci 
n’a pas été fait puisqu’elle confirme qu’elle ne change pas d’idée à la fin du 
questionnaire, et ce, même si elle avoue ne pas enseigner correctement la démarche 
de création du MELS (2006). Il est d’ailleurs à se demander si les concepts théoriques 
majeurs du guide ont été lus et compris par cette évaluatrice. 
 
 Pour poursuivre l’analyse des commentaires peu favorables de l’évaluatrice 
D, il se peut qu’elle ait également peu développé certaines forces dans la vertu de 
l’humanité (Peterson et Seligman, 2004) qui aident à se centrer sur l’autre, à sortir de 
l’égocentrisme. En fait, à plusieurs reprises, elle fournit des réponses sur elle à des 
questions portant sur l’enfant. Par exemple, en ce qui concerne l’analogie du jardin 
présente dans le guide Mon jardin créatif, mise en place pour aider l’enfant à 
comprendre ce qu’est la créativité, elle répond : « Je ne pense pas avoir besoin de 
cette analogie pour comprendre la créativité. ». La question portait alors sur ce que 
cela pourrait apporter à l’enfant, de façon implicite. 
 
Pour poursuivre dans cette force de l’intelligence sociale (Ibid.) qui serait 
peu développée chez l’évaluatrice D, elle affirme qu’elle n’est pas d’accord avec le 
fait que les enfants aient peur des punitions dans les écoles, ce qui est avancé dans la 
problématique de recherche. Être capable de sentir que l’enfant a peur exige, d’une 
part, la capacité de la ressentir chez soi. Puis, la capacité de la voir dans l’autre, avec 
empathie, parfois avec subtilité. Il se peut qu’elle ne se rende pas compte de la 
présence de la peur et du négativisme en elle et chez autrui.  
 
De plus, la capacité d’avoir une vision juste de soi, d’avoir développé une 
conscience réaliste et optimiste de sa personne constitue la force du caractère de 
l’humilité dans la vertu de la tempérance (Ibid.). Cette force permet à la personne non 
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seulement de nommer ses propres forces et défis, mais aussi de se considérer en 
évolution et ouverte. Le paradoxe est que l’évaluatrice D affirme être en évolution 
dans sa pratique, mais ne démontre pas de réelle remise en question professionnelle, 
de questionnement vulnérable et authentique.  
 
En effet, à plusieurs reprises, lorsqu’il est question de réfléchir à ses 
pratiques professionnelles, de se rendre vulnérable, elle ferme la porte. Par exemple, 
concernant l’extrait du Petit Prince (De Saint-Exupéry, 2000) en conclusion, 
seulement l’évaluatrice D émet des réserves sur l’enrichissement de la réflexion sur 
l’intervention positive: « Oui et non, c’est possible. Certaines phrases ou extraits 
influencent des personnes dans leur enseignement d’autres sont plus importantes pour 
certains. ». Elle reste distante concernant sa propre pratique. Et à la fin, même si elle 
émet un début de prise de conscience en admettant qu’il est vrai qu’on ne laisse pas 
beaucoup de liberté aux enfants, tout de suite après, elle se justifie en disant que cela 
va rester ainsi car elle manque de temps.  
 
 Finalement, en plus de présenter des blocages au niveau de plusieurs forces 
du caractère, il est possible que l’évaluatrice D ait un style explicatif négatif. Il faut se 
rappeler qu’en psychologie positive, la personne est elle-même responsable de son 
bien-être en adoptant ce que l’on appelle un style explicatif positif, soit une façon 
positive et nuancée de lire les événements. Les événements négatifs et désagréables 
ont une fin car la vie est bonne et remplie d’espoir. Seligman (2013a) s’intéresse 
d’ailleurs à l’impact des pensées sur les émotions et aux différentes techniques pour 
dédramatiser et remettre en question ces pensées négatives. Dans le cas de 
l’évaluatrice D, les pensées et opinions négatives durent dans le temps et s’appliquent 
à tous. Voici quelques exemples. 
 
 Tout d’abord, elle parle au nom de tous les enseignants généralistes au 
primaire : «  les enseignants ne veulent pas autant d’explications ». Il s’agit de la 
généralisation qui est reliée au style explicatif négatif. On peut aussi voir la 
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généralisation dans cette affirmation où elle projette son opinion sur l’opinion des 
autres :  
 
Pour que ce guide soit accessible à un grand nombre d’enseignants, il 
doit être allégé. Justement, parce qu’au primaire nous sommes des 
généralistes, il est important que nous puissions nous informer sur toutes 
les disciplines que nous avons à enseigner.  
 
 Enfin, dans son style explicatif négatif, dans ses affirmations négatives, se 
cachent possiblement des saboteurs (Chamine, 2013) qu’elle ignore sans doute. « Les 
saboteurs sont des automatismes que l’individu développe et qui sont fondés sur 
diverses croyances et hypothèses qui travaillent contre l’individu. » (Ibid., p. 25) Son 
saboteur « juge » est sûrement très fort, sans compter sa « victime ». Cette dernière se 
manifeste lorsqu’elle affirme, par exemple, ne pas avoir le temps d’enseigner la 
démarche de création. Elle subit, comme une victime, plutôt que de choisir et d’agir.  
 
 Le cas de l’évaluatrice D, au prise avec du négativisme et bloquée dans le 
développement de ses forces du caractère (Peterson et Seligman, 2004), représente 
bien la réalité de plusieurs enseignants dans les écoles. Une personne dans cette 
situation pourrait donc ne pas s’intéresser au guide Mon jardin créatif. Ainsi, cette 
évaluation peu favorable pour le guide est très enrichissante pour la présente 
recherche. Elle permet de constater que les forces du caractère (Ibid.), notamment la 
curiosité, l’ouverture d’esprit et l’intelligence sociale, en plus de l’optimisme et du 
style explicatif positif, sont des atouts majeurs pour les enseignants désirant avoir une 
pratique professionnelle plus positive et signifiante pour leurs élèves. Autrement dit, 
le guide sera source d’inspiration et de possibilités pour ceux qui auront nourri leur 
optimisme et leurs forces du caractère (Ibid.). 
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2.3.2 Les autres éléments peu favorables 
 
Quelques éléments peu favorables ont été nommés par les autres 
évaluatrices. La lourdeur théorique a été le principal commentaire peu favorable reçu 
pour le guide. Tel que dit dans la section précédente, l’évaluatrice D a été bloquée par 
cet aspect. D’autres évaluatrices ont aussi parlé de la lourdeur théorique, mais cette 
fois de façon plus légère. Toutefois, l’utilité de la théorie a aussi été mise en lumière 
par l’évaluatrice E et considérée comme une force par l’évaluatrice C qui a 
expérimenté le guide. Donc, il faudra voir si certaines informations pourraient 
simplement être relocalisées dans le guide, ce qui le rendrait plus léger. Car toutes les 
informations sont utiles au guide. 
 
Aussi, concernant la crainte de manquer de temps, notamment émise par 
l’évaluatrice B, peut être explicable parce qu’enseigner la créativité exige, tel que dit 
précédemment, d’arrêter de vouloir tout contrôler et d’être efficace dans le temps. 
Tout comme on le fait lors de la première étape de la démarche de création du MELS 
(2006) qui est l’inspiration, il faut se connecter avec son monde sensible, s’ouvrir, 
lâcher prise et se rendre vulnérable (May, 1993). Le focus devient le processus 
interne de l’enfant et non le résultat plastique. La créativité exige d’ailleurs des 
processus cognitifs lents (Seligman, 2013b). 
 
Pour ce qui est de certains commentaires sur les outils en annexe, comme le 
journal réflexif de l’élève qui ne serait pas adapté au premier cycle, effectivement, tel 
que dit dans le guide, les outils s’adressent principalement aux élèves du deuxième 
cycle même s’ils peuvent être adaptés à tous. L’évaluatrice B qui est au premier cycle 
propose : « Peut-être faire une feuille où ils peuvent dessiner leurs idées et pour les 
sentiments du jardin intérieur, mettre des dessins de Perspectivo représentant des 
sentiments qu’ils pourraient encercler. ». Il serait possible ultérieurement de produire 
une telle fiche pour les plus petits. Pour ce qui est de l’évaluatrice D, qui désire que le 
journal de l’élève soit disponible en format Word afin d’en utiliser juste une partie, 
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cette suggestion n’est pas pertinente puisque l’enfant doit passer par tout le processus 
réflexif pour que sa démarche soit complète. D’autre part, elle est d’avis que les 
images du journal sont trop pâles, ce qui vient s’opposer à l’opinion de l’évaluatrice 
C qui affirme qu’une des forces des images, des illustrations, est leur douceur. 
Question de goût? Enfin, l’évaluatrice D aurait aimé avoir un outil pour faciliter son 
évaluation des élèves, mais tel n’est pas le but de la présente recherche qui se penche 
davantage sur le processus créateur interne de l’enfant. 
 
3. LES CHANGEMENTS APPORTÉS AU GUIDE 
 
À l’issu de cette réflexion analytique des commentaires des évaluatrices, il 
est possible d’identifier les aspects du guide à modifier pour le bonifier. En effet, les 
commentaires reçus n’ont pas tous le même poids. Voici donc les commentaires qui 
sont conservés, ce qui sera changé et les éléments qui sont rejetés.  
 
3.1 Ce qui est conservé et pourquoi 
 
Rien de majeur ne sera enlevé dans le guide, principalement à cause du 
témoignage de l’évaluatrice C qui l’a expérimenté et qui conseille de le garder 
comme tel. Le sérieux de sa démarche de son engagement, les résultats très 
favorables sur ses élèves rendent ses commentaires encore plus crédibles et 
importants.  
 
3.2 Ce qui sera changé et pourquoi 
 
Toutefois, pour être à l’écoute des commentaires sur la lourdeur théorique 
possible du guide, il a été décidé de placer en annexe une partie du contenu théorique 
dans une rubrique d’informations complémentaires à la compréhension des sujets 
principaux : Pour nourrir ma curiosité et ma soif d’apprendre. Ceci laisse le choix au 
lecteur d’approfondir ou non sa compréhension théorique du sujet. La section 
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théorique du début du guide sera donc allégée. Ce petit changement ne diminue pas la 
qualité et la richesse théorique du guide et laisse davantage le lecteur sur une 
impression de légèreté. 
 
De plus, tel que l’a fait de son propre chef l’évaluatrice C avec ses élèves, un 
ajout sera fait à la marche à suivre proposée. Il s’agit de parler avec les enfants du 
jardin créatif dès le début, tout juste après la lecture de Quel génie ! (Spires, 2014). 
Ceci permet d’enrichir la compréhension de l’élève du concept de la créativité, de 
donner encore plus de sens à ce qu’il fait, soit une des composantes de la théorie du 
bien-être de Seligman (2013b). 
 
3.3 Ce que est rejeté et pourquoi 
 
 Toutefois, d’autres suggestions sont rejetées. Tout d’abord, la suggestion de 
l’évaluatrice D concernant le fait d’ajouter une fiche portant sur l’évaluation l’élève 
est rejetée car la présente recherche porte sur les processus internes de l’enfant. Sa 
demande de fournir le journal réflexif en format Word est aussi rejetée puisque le fait 
d’en faire juste une partie ne cadre pas avec l’idée d’un processus créateur personnel 
complet. Finalement, les images ne seront pas retouchées, plus foncées, car la 
douceur apporte une sensation de rêve, tel que le mentionne l’évaluatrice C.  
 
Une fois l’analyse des commentaires des évaluatrices terminée, de même que 
l’identification des aspects du guide à bonifier, il est temps, au cinquième chapitre, de 
présenter la version finale du guide d’interventions positives. Cette présentation est 
appuyée par le cadre théorique de la présente recherche. Il s’agit de l’une des 
dernières étapes du cadre méthodologique, tel qu’il a été présenté au tableau 9 (p. 
116) au troisième chapitre. 
 
CINQUIÈME CHAPITRE 
LA PRÉSENTATION DU GUIDE ET LA VÉRIFICATION DE LA 
CORRESPONDANCE AVEC LE CADRE THÉORIQUE 
 
Le but général de cette recherche est d’aider les enseignants du primaire à 
avoir une pratique beaucoup plus positive en classe d’arts plastiques et ainsi favoriser 
davantage la démarche créative en trois étapes, la créativité et le bien-être des enfants. 
Il a donc été établi, comme objectif, de développer un guide d’interventions positives 
qui se fonde sur la théorie du bien-être de Seligman (2013b) afin de favoriser la 
démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques au primaire. Il s’agit du 
guide d’interventions positives Mon jardin créatif.  
 
Le présent chapitre s’emploie donc à faire la présentation de chacune des 
sections de la version finale du guide, puisque ce dernier a fait l’objet d’une 
évaluation de son applicabilité, et ce, tel que dit au chapitre précédent. Les éléments 
sont présentés dans l’ordre où ils apparaissent dans le guide. Ils sont accompagnés de 
la correspondance avec les assises théoriques, ce qui justifie les choix faits. Au final, 
il est possible de répondre à la question spécifique de recherche portant sur les 
composantes du guide. 
 
1. LES SECTIONS DU GUIDE ET LES LIENS THÉORIQUES 
 
Dès la page couverture du guide, le sujet et l’objectif sont clairement 
annoncés : favoriser la démarche de création en arts plastiques du MELS (2006) au 
primaire par des interventions qui se fondent sur la théorie du bien-être de Seligman 
(2013b). Il en est de même pour l’analogie du jardin40 qui apparaît dans le titre Mon 
jardin créatif, en lien avec la créativité de l’enfant. Le type de document est aussi 
mentionné, soit : Guide de l’enseignant. Finalement, la page couverture affiche les 
                                                 
40 L’analogie du jardin est présentée de façon plus détaillée à la section 1.1.1. 
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personnages principaux41 créés pour enseigner la démarche de création du MELS 
(2006). Tel qu’indiqué à la table des matières du guide, Mon jardin créatif se déploie 
en sept grandes sections. Il s’agit de : Introduction, Domaines, Enseignant-expert, 
Élèves en processus créateur, Conclusion, Références bibliographiques et Annexes.  
 
1.1 La section Introduction 
 
 Le guide débute par une introduction qui présente différents éléments clés 
permettant au lecteur à la fois de saisir l’importance du sujet, les objectifs poursuivis 
par le guide de même que les différentes parties de l’outil. Cette section se doit d’être 
claire et signifiante afin d’accrocher le lecteur. 
 
 Dès les premières pages du guide, des phrases clés encadrées en couleur sont 
dispersées au fil du texte, et ce, afin d’aider le lecteur à cibler et à retenir l’essentiel. 
Cela facilite donc la compréhension d’une part. D’autre part, les encadrés permettent 
une lecture rapide sur le sujet pour un lecteur pressé ou moins intéressé. Il est à noter 
que les citations et phrases encadrées ne sont pas des extraits mais bien des ajouts qui 
viennent en appui au texte. Ainsi, le lecteur qui désire tout lire ne verra pas 
d’éléments redondants. Enfin, cette façon de présenter le texte permet visuellement de 
l’alléger, de le rendre dynamique et attrayant, ce qui accrochera le lecteur. 
 
1.1.1 L’analogie du jardin 
 
L’introduction débute par l’explication de l’analogie du jardin qui est 
omniprésente dans le guide Mon jardin créatif. Avant d’expliquer le choix du jardin, 
il faut savoir qu’une analogie est « un rapport des ressemblances que présentent deux 
ou plusieurs choses ou personnes » (Larousse, 1998, p. 63). Cette ressemblance est 
illustrée ici dans une image. Il s’agit du jardin pour illustrer la créativité. L’analogie 
est puissante puisque qu’elle permet « de déclencher un processus de compréhension 
                                                 
41 Les trois personnages de jardin du guide sont présentés au tableau 17 (p. 175). 
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au niveau des logiques corporelles, intellectuelles, affectives, spirituelles ou 
philosophiques » (Kérouac, 2008, p. 427). En effet, la créativité de l’enfant peut être 
comparée à un jardin, un endroit précieux où ce dernier peut se retrouver en lui, une 
terre fertile à cultiver. Si chaque jardin fait pousser des éléments différents, est 
unique, chaque enfant a son propre processus créateur personnel. Qui plus est, la 
démarche de création de l’enfant « nécessite plus ou moins les mêmes étapes que 
celles rencontrées lors de la création d’un jardin : le rêver, l’organisation, la 
planification, la mise en action, le « réagir » et la remise en action » (Poliquin, 2004, 
p. 17). En somme, la culture de ce terreau fertile chez l’enfant est impossible sans 
l’intervention positive de l’adulte. Car pour créer, l’enfant devra s’ouvrir et semer des 
graines de vulnérabilité. Et c’est là toute l’importance d’orienter le guide vers les 
interventions positives de l’adulte qui accompagne l’enfant. 
 
Enfin, l’analogie du jardin est visuellement présente tout au long du guide, et 
ce, autant par la présence de dessins de feuillage et de verdure, que par les 
personnages de jardin qui servent à l’enseignement de la démarche de création en arts 
plastiques, présentés au tableau 17 (p. 175). Il est à noter que tous les dessins et 
illustrations du guide sont le fruit de de la création de la chercheure.  
 
1.1.2 Pourquoi s’intéresser à la démarche de création en arts plastiques 
 
Dès le début, le lecteur doit tout de suite se familiariser avec la démarche de 
création du MELS (2006) qui est peu connue et qui est au cœur du sujet. En plus de la 
faire connaître, il apparait primordial de faire ressortir sa pertinence, tout son 
potentiel, mais aussi la problématique entourant son enseignement. Cette section met 
également en évidence le besoin des enseignants généralistes au primaire d’avoir des 
outils pour enseigner cette démarche plus positivement, pour développer la créativité 
des enfants. Cet aspect constitue d’ailleurs un objectif majeur du guide qui est de 
servir de soutien à un enseignement positif de la démarche de création. Il faut se 
rappeler que la démarche créative en arts plastiques permettrait de développer les 
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forces de l’enfant, son bien-être, etc. « L’amour du processus créatif est accessible à 
tous. Et promet à tous la vie la plus riche dont on puisse rêver. » (Csikszentmihalyi, 
2006, p. 10)  
 
1.1.3 Le but de l’enseignement des arts plastiques 
 
 Pour clore cette courte présentation des arts plastiques en introduction, il a 
été décidé de créer une section portant exclusivement sur le but de cette matière. En 
fait, la problématique de recherche met en lumière le fait que l’objectif souvent 
poursuivi par les enseignants en classe d’arts plastiques n’est pas le développement 
du processus créateur personnel de l’enfant mais plutôt l’obtention d’un résultat 
plastique précis décidé par l’adulte.  
 
 Tout le guide repose donc sur le développement de la force de la créativité 
de l’élève, de son processus créateur personnel en classe d’arts plastiques, via la 
démarche de création du MELS (2006). Le lecteur doit comprendre rapidement que 
l’enfant peut développer sa propre façon de créer à partir d’une démarche commune 
en classe, soit celle du MELS (Ibid.). « La créativité est l’un des buts les plus positifs 
que l’on puisse se fixer. » (Csikszentmihalyi, 2006, p. 17)  
 
1.1.4 Pourquoi s’intéresser à la psychologie positive 
 
 La psychologie positive est ensuite introduite par le fait de placer 
l’enseignement du processus créateur personnel de l’élève dans le cadre d’une 
éducation positive. La psychologie positive est présentée afin de la situer dans le 
temps et de comprendre ses fondements. Mais le but de cette section est surtout que le 
lecteur comprenne rapidement ce qu’est la théorie du bien-être (Seligman, 2013b) et 
en quoi elle représente un antidote à l’approche négative qui suscite la peur excessive 
chez l’enfant, souvent en place dans l’enseignement des arts plastiques. Grosso modo, 
l’homme peut aspirer à avoir une vie plus épanouie s’il vit davantage d’émotions 
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positives, d’engagement dans ses projets, de relations positives, s’il donne un sens à 
ce qu’il fait et s’il vit des réussites. Bref, s’il se sent bien. La théorie du bien-être de 
Seligman (Ibid.) et ses cinq composantes apparaît très prometteuse afin de favoriser la 
démarche créative en trois étapes proposée par le MELS (2006) en arts plastiques. 
Concrètement, l’accompagnement de l’enfant se fera par des interventions positives 
qui s’inscrivent dans ce que l’on appelle l’éducation positive et qui se fondent sur les 
cinq composantes de Seligman (2013b). Et là, toute l’importance de développer un 
guide proposant des interventions positives à chacune des étapes de la démarche de 
création du MELS (2006). 
 
1.1.5 La clientèle visée 
 
 Une fois le sujet bien campé, le guide présente clairement la clientèle visée. 
D’une part, ce sont les enseignants généralistes du primaire car ce sont eux, tel que dit 
précédemment, qui ont besoin de soutien et d’outil d’enseignement. Toutefois, un 
enseignant spécialisé en arts plastiques pourrait aussi l’utiliser afin de rendre sa 
pratique davantage positive. Le niveau d’enseignement visé est le deuxième cycle du 
primaire à cause du type d’outil offert en annexe. Toutefois, il est mentionné que ces 
outils peuvent être adaptés aux autres cycles et même introduits au préscolaire.  
 
1.1.6 Les objectifs poursuivis par le guide 
 
 Une fois la clientèle ciblée, les trois objectifs poursuivis par le guide sont 
présentés. Cette section doit être succincte et claire afin que le lecteur les saisisse 
rapidement. Tout le reste du guide repose sur ceux-ci. Il est possible d’affirmer que ce 
sont les trois aspects que les enseignants peuvent améliorer et développer grâce au 
guide.  
 
1.1.6.1 Comprendre les domaines en jeu. Tout d’abord, puisque les enseignants 
généralistes manquent d’information au sujet de l’enseignement de la démarche de 
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création du MELS (2006) en arts plastiques et que l’apport de la psychologie positive 
en éducation des arts plastiques s’avère novateur, il a semblé indispensable de créer 
un guide qui permettrait aux enseignants, dans un premier temps, de s’informer et de 
comprendre. De s’approprier les savoirs clés concernés. Ainsi, le guide présente 
beaucoup d’informations théoriques sur les sujets concernés à la section Domaines. 
Cette première étape permet ensuite de développer l’objectif suivant. 
 
1.1.6.2 Intervenir positivement. En plus du volet théorique, le guide désire que 
l’enseignant puisse intervenir positivement concrètement en classe de création avec 
des interventions pertinentes qui se fondent sur la théorie du bien-être de Seligman 
(2013b). Car c’est un guide d’interventions. D’ailleurs, des techniques et attitudes 
sont proposées autant dans la section Domaines que dans plusieurs outils annexés au 
guide. 
 
1.1.6.3 Favoriser la force de la créativité et le bien-être. Ultimement, par des 
interventions positives qui se fondent sur la théorie du bien-être de Seligman (Ibid.), 
tout porte à croire que la démarche de création du MELS (2006) sera favorisée, et 
ultimement, le processus créateur personnel de l’élève. Autrement dit, le guide offre 
ce dont l’enseignant a besoin pour favoriser la force de la créativité et le bien-être de 
l’élève en classe d’arts plastiques. À cet effet, une séquence d’enseignement est 
présentée à la section 1.3. Cette séquence facilite l’application concrète d’un 
enseignement positif de la démarche de création du MELS (Ibid.) en arts plastiques.  
 
1.1.7 Le système de la créativité 
 
 Finalement, l’introduction se termine par la présentation de la structure 
même du guide. En effet, il est question d’explications concernant la division du 
guide en trois grandes parties, soit : Domaines, Enseignant-expert et Élève en 
processus créateur. Ces trois éléments font référence au système de la créativité 
élaboré par Csikszentmihalyi (2006) en psychologie positive et présenté au deuxième 
159 
 
chapitre à la figure 4 (p. 67). Selon Csikszentmihalyi (Ibid.), la créativité pourrait être 
représentée par un système mettant en jeu une personne, un domaine et un milieu 
d’experts. Des explications sont ici données afin de permettre au lecteur de bien 
comprendre comment ce système fonctionne et d’établir des liens avec le 
développement de la créativité de l’élève en classe d’arts plastiques. 
 
Grosso modo, dans le système de la créativité de Csikszentmihalyi (Ibid.), 
on retrouve une personne qui a beaucoup de connaissances dans un domaine en 
particulier et qui tente d’apporter une innovation dans ce dernier. Le domaine est ici 
contrôlé par des experts du milieu qui vont accepter ou non l’innovation de 
l’individu. Puisque l’objectif de l’enseignement des arts plastiques est notamment 
l’innovation de l’élève et le développement de sa créativité, il est possible de tisser 
des liens avec le système de Csikszentmihalyi (Ibid.). 
 
Appliqué au contexte de l’enseignement des arts plastiques, quelques 
ajustements doivent cependant être faits au système. Ainsi, le terme milieu (ou 
expert) peut être remplacé par enseignant-expert. Il s’agit alors de l’enseignant 
généraliste du primaire (la plupart du temps). Le terme domaine reste le même. Dans 
ce cas-ci on vise deux domaines, soit : l’enseignement des arts plastiques ainsi que 
celui de la psychologie positive. Puis, le terme personne (ou individu qui crée) peut 
être remplacé par élève en processus créateur. À la figure 4 (p. 67), ce qui est en noir 
respecte les conceptions de Csikszentmihalyi (Ibid.) et les ajustements associés à 
l’enseignement des arts plastiques sont en bleu.  
 
Au niveau des ajustements, il est possible de noter que l’enseignant 
généraliste, qui joue ici le rôle de l’expert, a souvent peu de connaissances en arts 
plastiques et en psychologie positive et doit enrichir son propre bagage de savoirs 
pour mettre l’élève directement en contact avec cette culture. Il s’agit de guider 
l’élève dans l’innovation artistique et dans le développement de sa force de la 
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créativité (Peterson et Seligman, 2004). Voilà pourquoi le guide fournit autant de 
savoirs dans les deux domaines concernés. 
 
Ainsi, à l’image du système de la créativité présenté précédemment, les trois 
sections principales du guide se nomment : Domaines, Enseignant-expert et Élève en 
processus créateur. En ce qui a trait à la partie Domaines du guide, représentée par les 
acronymes DEAP (domaine de l’enseignement des arts plastiques) et DPP (domaine 
de la psychologie positive), il s’agit des principaux savoirs dont l’enseignant a besoin 
pour devenir un expert. Plusieurs concepts théoriques sont donc détaillés, dont la 
démarche de création du MELS (2006) et la théorie du bien-être de Seligman 
(2013b). Autrement dit, dans cette section, les savoirs sont dirigés vers l’enseignant 
qui s’instruit pour comprendre et devenir expert, tel qu’illustré à la figure 13. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 13 – Les domaines dans le système de la créativité appliqué en classe d’arts 
plastiques 
Source : inspiré de Csikszentmihalyi (2006) 
 
Cette figure 13 aide le lecteur à saisir rapidement le but de la section, soit d’élargir 
ses connaissances. Il faut se rappeler qu’un des trois objectifs du guide est de 
comprendre les domaines en jeu, d’acquérir davantage de connaissances. D’ailleurs, 
des savoirs complémentaires se trouvent annexés au guide sous la rubrique : Pour 
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nourrir mes forces de la sagesse et connaissances. Il s’agit ici des forces de la 
curiosité et l’amour de l’apprentissage (Peterson et Seligman, 2004). Cette annexe a 
été créée afin d’alléger la section théorique Domaines qui avait été jugée trop lourde 
initialement lors de l’évaluation du guide. La richesse des contenus du guide demeure 
inchangée. 
 
Ensuite, la seconde partie du guide appelée Enseignant-expert, soit EE, 
propose une marche à suivre spécifique pour enseigner la démarche de création en 
arts plastiques du MELS (2006), appuyée de nombreux outils pratiques présentant des 
interventions positives. Ainsi, cette partie du guide accompagne pas à pas 
l’enseignant dans ses interventions positives tout au long de la démarche créative de 
l’élève, en se fondant sur la théorie du bien-être de Seligman (2013b). Il est 
également appelé à élargir sa conscience personnelle et professionnelle par un outil 
réflexif. La figure 14 permet au lecteur de saisir rapidement le but très concret et 
pratique de cette section, en lien avec deux objectifs du guide. Il s’agit d’apprendre à 
intervenir positivement et de favoriser la force de la créativité et le bien-être de 
l’enfant en classe d’arts plastiques. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 14 – L’enseignant-expert dans le système de la créativité appliqué en classe 
d’arts plastiques 
Source : inspiré de Csikszentmihalyi (2006) 
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En dernier lieu, on retrouve la partie Élève en processus créateur, soit EPP. 
Dans cette partie du guide, sont présentés quelques caractéristiques et comportements 
observables de l’enfant en processus créateur authentique. Le but étant notamment de 
permettre à l’enseignant-expert de reconnaître ces caractéristiques chez ses élèves et 
de les favoriser en classe. À la figure 15, la flèche indique que l’élève en création 
tente d’introduire une nouveauté dans le domaine des arts plastiques et puise dans le 
domaine de la psychologie positive en développant, notamment, ses forces du 
caractère dont sa créativité (Peterson et Seligman, 2004). Cette figure permet au 
lecteur de saisir rapidement le but de cette partie en lien avec un objectif du guide qui 
est de reconnaître et de favoriser cet élan créatif de l’enfant. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 15 – L’élève en processus créateur dans le système de la créativité appliqué en 
classe d’arts plastiques 
Source : inspiré de Csikszentmihalyi (2006) 
 
Enfin, l’introduction se termine par un tableau, soit le tableau 13, qui résume 
les contenus des trois grandes parties présentées précédemment, et ce, afin de faciliter 
la compréhension du lecteur et de l’aider à orienter rapidement sa lecture. Ainsi, le 
lecteur peut choisir de lire l’une ou l’autre des parties du guide, selon son besoin. Ces 
rappels, sous forme de tableaux, ont d’ailleurs été identifiés comme étant une force du 
guide par toutes les évaluatrices, tel que dit au chapitre précédent.  
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Tableau 13 
Les contenus des sections principales du guide 
 
 
 
Domaine de 
l’enseignement 
des arts 
plastiques 
DEAP 
Nombreux savoirs essentiels prescrits par le MELS (2006) en 
arts plastiques. Notamment : 
• Démarche de création en trois étapes; 
• Processus créateur personnel; 
• Compétences disciplinaires; 
• Appréciation en grand groupe 
• Vocabulaire plastique; 
• Gestes et matériaux; 
• Etc. 
 
 
Domaine de la 
psychologie 
positive 
DPP 
Nombreux savoirs permettant à l’élève de développer sa force 
de la créativité et à l’enseignant d’intervenir positivement basé 
sur la théorie du bien-être. Notamment : 
• Forces du caractère dont la créativité; 
• Théorie du bien-être de Seligman (2013); 
• Techniques et attitudes en intervention positive. 
 
 
Enseignant-
expert 
EE 
• Marche à suivre en quatre étapes pour enseigne 
positivement la démarche de création du MELS (2006) 
en classe d’arts plastiques; 
• Réflexion personnelle et professionnelle; 
• Outils pratiques à utiliser tout au long de la marche à 
suivre, exposant les savoirs en arts plastiques et en 
psychologie positive. 
Élève en 
processus 
créateur 
EPP 
• Caractéristiques à observer et à favoriser chez un élève 
qui développe sa créativité. 
 
1.2 La section Domaines 
 
La partie Domaines regroupe le domaine de l’enseignement des arts 
plastiques et le domaine de la psychologie positive. En effet, l’enseignement de la 
démarche de création du MELS (2006) s’inscrit dans l’enseignement des arts 
plastiques. Le fait de proposer des interventions positives qui se fondent sur la théorie 
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du bien-être de Seligman (2013b) s’inscrit en psychologie positive. Le tout est débuté 
par l’enseignement des arts plastiques.  
 
1.2.1 Le domaine de l’enseignement des arts plastiques - DEAP 
 
Tel qu’illustré dans le système de la créativité à la figure 4 (p. 67), de même 
qu’à la figure 13 (p. 160), l’enseignant doit tout d’abord s’approprier les savoirs 
pertinents à l’enseignement de la démarche de créations du MELS (2006), incluant 
ceux de l’enseignement des arts plastiques. Ceci lui permet, ultimement, de diriger 
ces contenus vers l’élève. Comme l’enseignant n’est pas un spécialiste en arts 
plastiques, le guide propose de rassembler tous les savoirs incontournables et d’en 
présenter un résumé qui l’aidera à réaliser des situations d’enseignement-
apprentissages justes, pertinentes et positives. 
 
1.2.1.1 Les compétences et le vocabulaire disciplinaires. Dans un premier temps, les 
compétences en arts plastiques sont présentées, dont celle de réaliser des créations 
plastiques à l’intérieur de laquelle s’inscrit la démarche de création du MELS (2006). 
Ces compétences sont illustrées à la figure 1 (p. 44) au deuxième chapitre. Afin de 
rendre accessibles à tous les savoirs prescrits par le MELS (Ibid.), un tableau résumé 
du vocabulaire en arts plastiques est présenté, comme au tableau 14. C’est un outil 
aide-mémoire permettant de ne rien oublier et d’offrir des contenus justes. Il est à 
noter que la compétence à apprécier en arts plastiques est présentée plus loin, à la fin 
de la section Domaines de l’enseignement des arts plastiques, tout simplement pour 
suivre l’ordre du déroulement de la séquence d’enseignement proposée et faciliter la 
compréhension de l’enseignant. 
 
1.2.1.2 La démarche de création du MELS (2006). Suivant la compréhension de la 
compétence en réalisation plastique, il est possible de s’attarder sur un aspect majeur 
du guide, soit : la démarche de création. Elle occupe donc une section distincte pour 
que le lecteur ne cherche pas l’information à son sujet. La démarche de création du 
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MELS (2006) est une façon de développer chez l’élève sa compétence à réaliser des 
créations plastiques et sa force de la créativité (Peterson et Seligman, 2004), son 
processus créateur personnel. Le guide expose donc en détails chacune des trois 
étapes de la démarche de création du MELS (2006) afin que l’enseignant puisse 
accompagner l’enfant adéquatement à travers chacune d’elle.  
 
Tableau 14 
Le vocabulaire en arts plastiques 
Thème (1 ou +) Moi – L’autre – Le monde naturel – Le temps – Les lieux – Le monde 
construit 
Type d’activité Activité de mémoire, d’invention ou d’observation  /  Réalisation 2D ou 3D 
ou techniques combinées  / Approche individuelle ou collective 
Geste 1er cycle : coller, déchirer, découper, dessiner, imprimer et peindre 
2e cycle : graver et modeler 
3e cycle : assembler et façonner 
Technique 1er cycle : collage, dessin, modelage et peinture 
2e cycle : gravure et impression 
3e cycle : assemblage et façonnage 
Matériau 
 
1er cycle : craie de cire, crayon feutre, gouache, papier, carton, pastel à 
l’huile et pâte à modeler 
2e cycle : argile, fusain et pastel sec 
3e cycle : encre 
Outil 1er cycle : brosse, ciseaux et crayon électronique 
2e cycle : éponge 
3e cycle : pinceau 
Langage plastique 1er cycle : couleurs primaires, forme, ligne, motif, répétition, texture et 
volume 
2e cycle : couleurs primaires (jaune primaire- magenta-cyan), couleurs 
secondaires (vert-violet-orangé), énumération, forme (arrondie-angulaire), 
ligne (horizontale-verticale-large-étroite-courte-longue), symétrie et valeur 
3e cycle : asymétrie, couleurs chaudes, couleurs froides, ligne (courbe-
droite-oblique-brisée) et superposition 
Support Papier glacé, papier Spectra, papier Peacock de couleur, etc. 
Inspiré de Guillemette (2004, p. 26) et MELS (2006, p. 220). 
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En résumé, la démarche de création du MELS (Ibid.) se divise en trois 
étapes : « Inspiration, Élaboration et Mise en perspective » (p. 193). Gosselin (et al., 
1998), qui est l’un des auteurs de cette démarche, mentionne qu’à l’étape de 
l’inspiration, il s’agit d’une phase d’ouverture pour le créateur. Ensuite, à l’étape de 
l’élaboration, il s’agit d’une phase de production ou de travail. Puis, à l’étape de la 
mise en perspective, il s’agit, pour le créateur, d’une phase de séparation avec sa 
réalisation plastique. À chacune des étapes, le MELS (2006) propose des actions et 
stratégies à développer chez l’élève, principalement d’ordre cognitif. Gosselin (2006) 
souligne l’importance de développer certaines aptitudes chez l’élève, et ce, à chaque 
étape de la démarche. Le guide présente donc ces aptitudes sollicitées et développées 
à différents moments de la démarche sous forme de tableau, tel que présenté au 
tableau 2 (p. 49) au deuxième chapitre.  
 
1.2.1.3 Le processus créateur personnel. Le guide définit ensuite le processus 
créateur personnel de l’enfant qui doit être développé dans le cadre de l’enseignement 
de la démarche de création. Pour développer au maximum sa force de la créativité 
(Peterson et Seligman, 2004), et ressentir un réel bien-être, soit une des visées 
majeure du guide, l’élève doit parvenir à développer son propre processus créateur 
personnel. L’enseignement doit favoriser la compréhension de l’élève face à son 
propre cheminement au regard des trois étapes proposées par le MELS (2006). Car 
même si les trois étapes sont présentées de façon séquentielles, elles sont beaucoup 
plus dynamiques en réalité (Gosselin et al., 1998).  
 
Le guide traite donc abondamment de l’importance du cheminement 
personnel de l’enfant qui crée. Il est aussi question du piège que représente 
l’utilisation du résultat plastique comme unique finalité de performance. Le guide 
insiste sur ce fait car, tel que démontré au premier chapitre, l’enseignement 
fréquemment offert dans les classe d’arts plastiques au primaire est orienté vers un 
modèle plastique à atteindre, ce qui ne travaille pas le « jardin créatif » de l’enfant. 
En effet, ce dernier n’apprend pas à se connaître réellement, à dire quelque chose de 
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personnel. Son attention est portée à l’extérieur de lui. Pourtant, le processus créateur 
personnel est une « occasion, pour la personne se livrant à une activité créatrice 
destinée à donner naissance à une œuvre, de se donner en réalité et en premier lieu 
naissance à elle-même » (Gingras, 1997, p. 12). Le guide offre donc plusieurs outils 
d’enseignement, présentés à la section 1.3, favorisant le développement de 
l’intériorité de l’enfant : sa conscience de sa propre façon de créer et de nourrir son 
« jardin » intérieur. 
 
1.2.1.4 L’appréciation des réalisations plastiques. La section Domaine des arts 
plastiques se termine par la présentation de la compétence à apprécier des réalisations 
plastiques. Cette compétence vient enrichir celle de réaliser des créations plastiques à 
l’aide de la démarche de création du MELS (2006). Il est donc mentionné au lecteur 
qu’ajouter une activité d’appréciation est une occasion privilégiée de développer, 
chez l’élève, plusieurs forces du caractère, dont l’esprit critique et l’appréciation de la 
beauté (Peterson et Seligman, 2004). De plus, plusieurs outils d’enseignement 
annexés au guide, présentés à la section 1.3, visent le développement de cette 
compétence, notamment le journal réflexif de l’élève. En terminant, le lecteur est 
invité à approfondir ses connaissances sur le domaine de l’enseignement des arts 
plastiques à la section annexée : Pour nourrir mes forces de la sagesse et 
connaissances. 
 
1.2.2 Le domaine de la psychologie positive – DPP 
 
Tel qu’illustré dans le système de la créativité à la figure 4 (p. 67), de même 
qu’à la figure 13 (p. 160), l’enseignant doit diriger les contenus en psychologie 
positive vers l’élève et doit donc s’approprier tous les savoirs pertinents, notamment 
la force de la créativité, l’intervention positive et la théorie du bien-être de Seligman 
(2013b). C’est un guide d’interventions positives et l’élève doit aussi s’approprier 
plusieurs concepts en termes de forces du caractère et de composantes du bien-être 
(Ibid.). D’autre part, le fait de vouloir développer la force de la créativité et le bien-
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être des enfants constituent un objectif fondamental du guide. Comme très peu 
d’enseignants ont de connaissances en psychologie positive, le guide propose de 
rassembler tous les savoirs pertinents sur le domaine et d’en présenter un résumé 
permettant de se les approprier rapidement et de les utiliser en classe. 
 
1.2.2.1 Son historique et sa visée. Afin de bien comprendre ce qu’est la psychologie 
positive qui est peu connue, voire ignorée en milieu scolaire, une présentation de son 
historique et de sa visée débute la section. L’objectif en psychologie positive est de 
s’épanouir, comme le suggère Seligman (2013b). Ainsi, le lecteur peut réaliser qu’un 
des champs d’application de la psychologie positive est « l’amélioration de 
l’éducation scolaire en utilisant plus largement la motivation, les affects positifs et la 
créativité dans les écoles » (Janssen, 2011, p. 24). Puis, le tableau des 24 forces du 
caractère regroupées en six vertus (Peterson et Seligman, 2004) est présenté, tel que 
le tableau 3 (p. 65) au deuxième chapitre. Il faut savoir que la recherche de 
l’utilisation de nos forces plutôt que le traitement et l’irradiation de nos faiblesses est 
un meilleur gage de bonheur (Seligman, 2011). 
 
1.2.2.2 La force du caractère de la créativité. Une fois les forces du caractère 
présentées, il est possible de s’attarder à celle qui concerne plus spécifiquement le 
guide, soit la force créativité dans la vertu de la sagesse et connaissances, soit des 
forces cognitives (Peterson et Seligman, 2004). Le fait de bien la définir permet 
notamment à l’enseignant de reconnaître des caractéristiques spécifiques chez ses 
élèves qui la développent, tel que spécifié à la section 1.4. L’enseignant doit retenir 
notamment que c’est Csikszentmihalyi (2006) qui a travaillé sur la question de la 
créativité, l’associant à une démarche de création authentique. En fait, pour créer de 
la nouveauté, selon Csikszentmihalyi (Ibid.), l’individu doit s’engager dans une 
démarche de création, un processus authentique, et mettre à profit son potentiel. D’où 
l’intérêt pour la démarche de création du MELS (2006) en classe d’arts plastiques, 
plus précisément pour le processus créateur personnel de l’élève. Par conséquent, 
l’enseignant en classe d’arts plastiques doit rendre la classe «plus favorable aux idées 
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nouvelles » (Csikszentmihalyi, 2006, p. 313) car cela s’avère primordial pour 
favoriser la créativité des élèves. 
 
1.2.2.3 La théorie du bien-être de Seligman (2013b). Comme le guide propose des 
interventions positives qui se fondent sur la théorie du bien-être, cette théorie est 
expliquée dans une partie qui lui est propre. L’emphase est donc mise sur le but de la 
vie qui serait de s’épanouir, de développer son bien-être en cinq composantes. Il 
s’agit des émotions positives, de l’engagement, des relations personnelles positives, 
du sens et de la réussite. Ces composantes sont étayées dans une section annexée au 
guide : Pour nourrir mes forces de la sagesse et connaissances. 
 
En lien avec l’enseignement des arts plastiques, si un enseignant enseigne la 
démarche de création en trois étapes du MELS (2006) en suscitant toutes les 
composantes de la théorie du bien-être de Seligman (2013b), soit les émotions 
positives, les relations positives, l’engagement, le sens et la réussite, alors les 
conditions favorables à la créativité, qui sont la solitude, la liberté et la sécurité 
émotionnelle, seront, par le fait même, favorisées. Autrement dit, la théorie de 
Seligman (Ibid.) pourrait aider l’enseignant à enseigner positivement les arts 
plastiques en favorisant la démarche créative des enfants en trois étapes (MELS, 
2006). Les interventions positives de l’enseignant devront donc se fonder sur ces 
composantes, dans le cadre d’une éducation positive. À la section 1.3, une marche à 
suivre d’enseignement est proposée en ce sens  
 
1.2.2.4 L’éducation positive. Puis, il est question de la grande famille de 
l’intervention positive. En fait, l’intervention positive s’inscrit dans l’éducation 
positive qui est d’abord définie dans le guide. L’intervention positive peut être 
résumée en disant que c’est tout ce que dit ou fait l’enseignant qui vise à développer 
les forces de l’enfant, à l’amener à se sentir bien. L’intervention positive est aussi 
associée à un accompagnement positif de l’enfant : être attentif et présent pour 
susciter ce qu’il y a de meilleur en lui. Comme il est important que les enseignants 
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soient en mesure d’intervenir concrètement en classe de façon positive, de nombreux 
tableaux aide-mémoire sont offerts. Le tableau 6 (p. 104), présenté au deuxième 
chapitre, qui concerne les attitudes et techniques d’intervention positive, est un 
exemple. C’est d’ailleurs un outil qui a été très apprécié par les évaluatrices pour son 
aspect pratique, tel que dit au quatrième chapitre.  
 
Enfin, la gestion positive des comportements perturbateurs est abordée. Il 
faut savoir que la création implique chez l’enfant de se rendre vulnérable. Ceci peut 
déclencher, chez un enfant bloqué dans sa maturité, des comportements inappropriés. 
Encore une fois, des conseils et des trucs pour gagner la coopération (Nelson, 2012) 
en classe sont présentés, tel que le tableau 7 (p. 106) au deuxième chapitre. 
Finalement, le lecteur est invité à approfondir ses connaissances en psychologie 
positive à la section d’informations complémentaires annexée au guide : Pour nourrir 
mes forces de la sagesse et connaissances. 
 
1.3 La section Enseignant-expert - EE 
 
Voici la section concrète du guide pour l’enseignant, où il devient un expert 
en enseignement positif des arts plastiques, tel qu’illustré à la figure 14 (p. 161). 
L’enseignant, qui a alors développé des savoirs en arts plastiques et en psychologie 
positive, doit ensuite mettre l’élève en contact avec une certaine culture artistique. De 
plus, il doit faire des interventions positives dans son accompagnement de la 
démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques en se fondant sur la théorie 
du bien-être (Seligman, 2013b). Les outils dont il a besoin, qui se trouvent en annexe 
au guide, sont présentés et décrits dans cette section. Pour tout dire, la section 
Enseignant-expert (EE) se déploie en quatre étapes dans une marche à suivre : une 
recette concrète pour devenir un expert. 
 
Dès le début de la section Enseignant-expert, le lecteur est invité à lire la 
section Domaines avant de faire des expérimentations en classe, donc la partie 
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théorique, ce qui devrait être déjà fait. Les enseignants ayant moins développé 
notamment leur force de la curiosité (Peterson et Seligman, 2004) pourraient être 
tentés de ne pas lire les contenus théoriques avant de vouloir expérimenter les outils 
en classe, comme ce serait possiblement le cas de l’évaluatrice D tel qu’expliqué au 
quatrième chapitre. Comment intervenir positivement sans bien comprendre ce qu’est 
l’intervention positive? Comment développer la force de la créativité si la définition 
est floue?  
 
Ainsi, chacune des étapes est présentée de la même façon : il y a d’abord une 
description de l’étape, de quoi elle est composée. Dans un second temps, les outils 
d’enseignement nécessaires à cette étape sont décrits. Certains sont destinés à 
l’enseignant, d’autres à l’élève et ils sont tous fournis en annexe au guide, prêts à être 
utilisés en classe. Il est à noter qu’à des fins de recherche, des tableaux présentant les 
apports de chaque outil du guide sont ajoutés ici mais ne se retrouvent pas dans le 
guide. Ces apports sont en lien avec la théorie des forces du caractère (Ibid.) et celle 
du bien-être (Seligman, 2013b) mises de l’avant en psychologie positive. Ceci justifie 
davantage la pertinence des outils créés et leur place dans une éducation positive des 
arts plastiques. 
 
1.3.1 L’étape 1 : Effectuer une réflexion personnelle et professionnelle sur son 
rapport aux domaines concernés  
 
 La première étape permet à l’enseignant de réfléchir d’abord sur son propre 
rapport aux concepts théoriques majeurs du guide. Il s’agit de se positionner, au plan 
personnel et professionnel, quant à plusieurs aspects importants de l’enseignement 
des arts plastiques et de la psychologie positive, comme le droit à l’erreur, la place de 
la créativité dans sa vie, etc. Le questionnaire développe notamment chez 
l’enseignant sa force de l’ouverture d’esprit (Peterson et Seligman, 2004) en plus de 
donner du sens (Seligman, 2013b) à sa pratique enseignante, comme indiqué au 
tableau 15.  
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Tableau 15 
Ce que développe chez l’enseignant le questionnaire pour ouvrir la conscience 
Force du caractère 
visée (Peterson et 
Seligman, 2004) 
 
 
Composante de la théorie du bien-être touchée  
(Seligman, 2013b) 
- Ouverture d’esprit; 
- Humilité; 
- Intelligence sociale 
(empathie); 
- Perspective. 
Sens : Peut servir de journal réflexif pour permettre à l’enseignant de 
mieux comprendre sa pratique. 
Engagement : Donne envie à l’enseignant de travailler sur sa 
pratique enseignante pour la bonifier. 
 
Lorsque la réflexion est authentique, elle permet entre autres d’élargir le champ de 
conscience de la personne, tel que vu en psychosynthèse avec Paré (dans Fugitt, 
1984). À partir du moment où l’enseignant est davantage conscient, il peut aspirer à 
bonifier sa pratique. Faire le point sur ces questions constitue donc la première étape 
vers un enseignement plus positif. Voilà pourquoi cet outil sert de point de départ. 
 
1.3.2 L’étape 2 : Enseigner la démarche de création en arts plastiques du MELS 
(2006) aux élèves 
 
La deuxième étape débute concrètement l’enseignement de la démarche de 
création du MELS (2006) en arts plastiques et se divise en deux temps. 
Premièrement, l’élève doit pouvoir construire sa représentation, sa compréhension du 
concept de créativité en général. Ensuite, il faut lui expliquer plus spécifiquement ce 
qu’est la démarche de création en arts plastiques, notamment son propre processus 
créateur. À partir du moment où l’élève comprend pourquoi il fait une démarche de 
création en arts plastiques (pour développer sa créativité) et ce qui se passe en lui (son 
propre processus créateur), autrement dit lorsqu’il donne du sens (Seligman, 2013b), 
il est temps de vivre une réelle démarche de création. Eu égard de ce qui précède, la 
deuxième étape est cognitive : elle installe les concepts de création, de créativité, de 
processus créateur dans l’esprit de l’enfant et donne du sens.  
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Rappelons-nous que le sens, c’est le « pourquoi » qui trace le chemin du 
« quoi ». Le sens « facilite le choix d’une direction pour orienter nos actions » 
(Janssen, 2011, p. 53). Le sens est une des cinq composantes du bien-être (Seligman, 
2013b) et nourrit la motivation. Les outils du guide pour cette étape axent donc sur la 
compréhension et la réflexion de l’enfant quant à ses processus internes et sa 
démarche personnelle : comprendre ce qui se passe en lui, comment il nourrit son 
jardin, et comment il parvient à innover. 
 
Le guide propose donc trois outils d’enseignement à la deuxième étape, 
permettant notamment de développer la compréhension de l’élève de la créativité et 
de son processus créateur personnel. Le tout débute par la lecture du livre Quel génie! 
(Spires, 2014). L’histoire permet notamment d’identifier ce qu’est une démarche 
créative en générale. Ce livre fait partie d’une liste de suggestions de livres jeunesse 
en arts plastiques fournie en annexe, un premier outil. Certains livres, qui sont utilisés 
à d’autre étapes de la marche à suivre, visent à enrichir les connaissances en histoire 
de l’art, d’autres l’émerveillement face à la beauté, etc. Cet outil développe donc 
plusieurs forces cognitives (Peterson et Seligman, 2004) chez l’élève, tout en 
touchant à la vertu de la transcendance (Ibid.), tel que présenté au tableau 16.  
 
Tableau 16 
Ce que développent chez l’élève les suggestions de livres jeunesse 
Force du caractère 
visée (Peterson et 
Seligman, 2004) 
 
 
Composante de la théorie du bien-être touchée  
(Seligman, 2013b) 
- Curiosité; 
- Amour de 
l’apprentissage; 
- Créativité; 
- Ouverture d’esprit; 
- Perspective; 
- Appréciation de la 
beauté; 
- Humour. 
Sens : Permet à l’enfant de comprendre ce qu’il fait (une démarche 
créative personnelle) et pourquoi il le fait (pour innover, développer 
sa créativité). Permet à l’enfant d’ouvrir son esprit sur différentes 
façons de voir les choses, d’être plus sensible à la beauté au sens 
large. 
Engagement : Permet de nourrir l’inspiration de l’enfant dans la 
démarche créative, ce qui favorise ensuite l’action. 
Émotions positives : Stimule parfois l’humour, le plaisir et la joie. 
Les beautés de l’art suscitent l’émerveillement. La philosophie pour 
enfant permet de ressentir un soulagement en recadrant les pensées 
négatives. 
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Ainsi, il est possible d’affirmer que l’humour, l’appréciation de la beauté, les 
réflexions sur l’esthétisme en art, bref tous ces éléments présents dans les livres 
suggérés permettent à l’élève de comprendre, donnent du sens (Seligman, 2013b). 
Aussi, les livres constituent une excellente source d’inspiration pour l’élève au niveau 
de sa démarche de création, ce qui vient ensuite nourrir son engagement dans sa 
démarche (Ibid.). Il faut se rappeler que l’engagement peut être défini comme étant le 
« laps de temps où l’élève participe à la réalisation de tâches d’apprentissage faisant 
l’objet des activités d’études du groupe-classe » (Legendre, 2005, p. 567). 
L’engagement est donc relié à l’action, au fait de s’impliquer concrètement dans une 
tâche et de persévérer.  
 
Pour terminer sur les livres suggérés, ces derniers développent de 
nombreuses forces du caractère dont l’appréciation de la beauté (Peterson et 
Seligman, 2004). L’émerveillement devant la beauté de l’art est une source puissante 
d’émotions positives (Seligman, 2013b). Les émotions positives contribuent non 
seulement au bien-être (Ibid.) de la personne mais «favorisent la réceptivité à de 
nouvelles informations, la créativité et la flexibilité de la pensée, l’élaboration de 
raisonnements inhabituels et la résolution de problèmes difficiles.» (Janssen, 2011, p. 
81) Lecomte (2009) parle également de la créativité qui serait favorisée par les 
émotions positives en permettant « de faire de nouvelles connexions entre les idées » 
(p. 22). André (2014) parle aussi de motivations positives qui « vont nous ouvrir 
l’esprit à la nouveauté et à la créativité » (p. 89). Lecomte (2009), poursuit en 
affirmant que l’individu ayant des émotions positives est davantage créatif et engagé 
dans des activités favorisant le développement de ses compétences, ce qui génère 
ensuite d’autres émotions positives, tel un cercle vertueux, ce qui peut aussi être relié 
au concept de la « spirale ascendante d’émotions agréables » de Seligman (2011, p. 
293).  
 
Comme autre outil de la seconde étape, donc à utiliser après la lecture de 
Quel génie! (Spires, 2014), il s’agit de la présentation de l’affiche. Cet outil présente 
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et enseigne la démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques, de même que 
le concept de processus créateur personnel, soit ce que l’élève doit développer. Tel 
que suggéré par l’évaluatrice C, l’enfant peut enrichir sa compréhension de la 
créativité grâce à l’analogie du jardin qui y est présentée : ce qui pousse d’unique en 
lui. L’affiche met en scène trois personnages, tels qu’ils apparaissent au tableau 17. 
 
Tableau 17 
Les trois personnages de jardin pour enseigner la démarche de création  
du MELS (2006) en arts plastiques 
Étape 1 : Inspiration  
Voici Inspiro! 
 
 
 
 
 
 
Inspiro aime plonger au fond de 
lui, jusque dans son jardin 
créatif personnel.  
Tout comme lui, ouvre-toi et 
rends-toi dans ton jardin 
créatif. Tu verras apparaître  
une foule d’images, de mots, 
d’émotions, etc. Garde des 
traces de tes inspirations,  
sans les censurer. Tu pourras 
ensuite faire un choix! 
Étape 2 : Élaboration 
Voici Élabo! 
 
 
 
 
 
 
 
 
Élabo est la spécialiste du 
travail actif. Elle fait de 
grandes peintures et travail très 
fort! Tout comme elle, tu peux 
matérialiser tes inspirations. 
Élabo veut savoir ce que tu as à 
dire dans ta réalisation 
plastique!  
Étape 3 : Mise en 
perspective 
Voici Perspectivo! 
 
 
 
 
 
 
C’est le spécialiste du recul et 
de l’esprit critique. Il prend son 
temps pour analyser le résultat 
obtenu. Tout comme lui, 
observe ton travail et demande-
toi si ce que vois correspond à 
ce que tu voulais dire. As-tu 
respecté la proposition de 
création et les éléments 
plastiques demandés? Es-tu 
touché(e) par ton travail? 
Finalise le tout puis réfléchis à 
ton processus créateur 
personnel. 
 
En effet, pour enseigner la démarche de création en trois étapes du MELS 
(Ibid.), trois personnages de jardin ludiques ont été créés, soit : une chenille, une 
grenouille et un petit elfe des bois, tels qu’ils apparaissent au tableau 17. Ces derniers 
sont captivants et amusants pour les enfants, ce qui a été constaté par l’évaluatrice C 
qui a expérimenté le tout en classe. 
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Pour poursuivre, l’affiche pose également des questions afin d’aider l’élève à 
définir et comprendre son processus créateur personnel. Les émotions positives et 
négatives normales en création sont également mentionnées. Le tableau 18 présente 
des éléments positifs qu’elle développe chez l’élève. 
 
Tableau 18 
Ce que développe chez l’élève l’affiche 
Force du caractère 
visée (Peterson et 
Seligman, 2004) 
 
 
Composante de la théorie du bien-être touchée  
(Seligman, 2013b) 
- Curiosité; 
- Amour de 
l’apprentissage; 
- Créativité; 
- Ouverture d’esprit; 
- Perspective; 
- Appréciation de la 
beauté; 
- Humour. 
Sens : Permet à l’élève de comprendre ce qu’il fait, pourquoi il le 
fait. Valorise son intériorité, sa confiance en lui et en l’adulte. 
Réussite : Clarifie la compréhension de l’élève de ce qu’il fait et de 
l’objectif poursuivi. Il sait donc davantage comment réussir. Permet 
d’apprendre sur soi et de grandir. 
Émotion positives : Sécurise le cerveau émotionnel en enseignant les 
émotions négatives et positives normales. Utilise l’humour et la 
beauté des personnages pour parler à l’enfant et pour l’aider à 
comprendre ce qu’il vit. 
Engagement : L’enfant qui est séduit et captivé sera ensuite motivé à 
vivre une réelle expérience de création. 
 
Ainsi, en plus des forces cognitives dont la curiosité et l’amour de 
l’apprentissage (Peterson et Seligman, 2004), l’affiche peut développer chez l’élève 
la force de l’appréciation de la beauté (Ibid.), notamment par les personnages de 
jardin colorés. De plus, ces trois personnages peuvent aider l’enfant à conceptualiser 
les trois étapes de la démarche du MELS (2006), et ultimement à s’engager davantage 
dans son processus créateur. Cet engagement par les personnages, notamment chez 
les garçons, a d’ailleurs été observé dans la classe de l’évaluatrice C qui en a fait 
l’expérimentation, tel que dit au quatrième chapitre.  
 
L’affiche permet finalement à l’enfant, comme indiqué au tableau 18, de 
réaliser toutes les émotions positives (Seligman, 2013b) et négatives possibles et 
normales qu’il peut vivre dans une démarche de création. Cet enseignement lui 
fournira une sécurité émotionnelle. Pour ce qui est de la composante du sens dans la 
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théorie du bien-être de Seligman (Ibid.), elle se retrouve tout au long de l’affiche car 
l’outil permet à l’élève de comprendre ce qu’il fait et pourquoi il le fait. Le sens se 
trouve aussi dans le fait de plonger dans son intériorité, dans son processus créateur 
personnel. L’élève sera ensuite à même de mieux comprendre ce que signifie la 
réussite (Ibid.) en arts plastiques. Il faut se rappeler que la réussite, dans ce cas-ci, 
c’est apprendre sur soi, sentir que l’on grandit, développer sa créativité, etc. Avoir 
une fin heureuse, remplie de sens. Il est suggéré que l’affiche demeure accessible en 
classe en tout temps afin de servir de repère.  
 
Pour clore la deuxième étape, le guide propose un dernier outil. En fait, une 
fois l’affiche sur la démarche de création présentée, l’élève devrait recevoir un 
document de réflexion. Il s’agit de la présentation en grand groupe du journal réflexif 
de l’élève. L’enseignant le présente et l’élève, à ce moment-ci, le feuillette et y 
réfléchit. Il continue de construire ses représentations des concepts clés tel que le 
processus créateur personnel.  
 
Grosso modo, à chaque démarche créative, l’élève (au deuxième cycle) 
devra compléter les huit pages de questions sur son processus créateur personnel. 
L’outil est conçu pour que l’élève du deuxième cycle puisse le compléter seul au 
moment opportun. Toutes les consignes s’y retrouvent afin qu’il soit le plus 
autonome possible. Évidemment, avec des élèves plus jeunes, l’enseignant peut lire 
les questions ou les simplifier. Des dessins peuvent également servir de réponse. 
C’est un outil pratique : un endroit est prévu pour inscrire le nom de la proposition de 
création et les savoirs essentiels visés par l’activité. 
 
Dans le journal réflexif, l’emphase est mise sur l’apprentissage du processus 
créateur personnel de l’élève, sur la prise de conscience du chemin parcouru pour 
parvenir à livrer un message authentique, au regard de la démarche du MELS (2006). 
À chaque étape de la démarche de création, excepté pour l’étape de l’élaboration, 
l’élève doit prendre un moment d’arrêt pour compléter son journal. En début de 
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création, il peut même y ajouter de nouvelles inspirations. L’outil aide ainsi l’élève à 
clarifier sa pensée et à faire des choix judicieux. Les trois personnages créés, Inspiro, 
Élabo et Perspectivo, accompagnent aussi l’enfant dans son journal. Visuellement très 
attrayant, le journal prévoit également des photos de l’enfant au cours de son 
processus créateur personnel.  
 
Finalement, le journal propose une réflexion d’appréciation individuelle à la 
fin. Ceci peut aider l’élève dans le cadre d’une activité plus formelle d’appréciation 
en grand groupe. La réflexion permet, notamment, de se positionner sur la réalisation 
plastique de façon sensible et rationnelle. C’est donc également un outil sur lequel 
l’enseignant peut se fier pour guider son questionnement auprès de l’élève, pour 
l’accompagner positivement. Les apports du journal figurent au tableau 19. 
 
Tableau 19 
Ce que développe chez l’élève le journal réflexif 
Force du caractère 
visée (Peterson et 
Seligman, 2004) 
 
 
Composante de la théorie du bien-être touchée  
(Seligman, 2013b) 
- Curiosité; 
- Amour de 
l’apprentissage; 
- Créativité; 
- Ouverture d’esprit; 
- Perspective; 
- Bravoure; 
- Persévérance; 
- Appréciation de la 
beauté; 
- Humour. 
Sens : Accompagne l’élève pour lui faire réaliser ce qu’il fait, à 
chaque étape, pour innover. Permet de conceptualiser la démarche 
personnelle en mettant l’accent sur l’intériorité de l’enfant. 
Réussite : Fait prendre conscience des éléments qui conduisent à 
innover, donc à réussir. 
Émotions positives : Apporte une sécurité émotionnelle car 
accompagne pas à pas. Suscite de l’émerveillement avec les 
personnages, de la fierté face au cheminement parcouru. 
Engagement : Donne envie de se mettre en action. 
Relations interpersonnelles positives : Nourrit un lien positif avec 
l’enseignant, facilite les échanges. 
 
Selon ce qui précède, le journal réflexif permet notamment de développer 
chez l’élève des forces du caractère dans la vertu du courage (Peterson et Seligman, 
2004), telle que la persévérance à bien terminer sa démarche malgré les embûches. 
Ces embûches peuvent être reliées à l’anxiété normale de création, ou au fait de se 
rendre vulnérable. Concernant les composantes du bien-être (Seligman, 2013b), au 
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niveau des relations positives, le lien avec l’enseignant est également nourri. En effet, 
l’enseignant peut se référer à cet outil pour questionner et accompagner positivement 
l’enfant, l’aider à s’ouvrir. En fait, c’est un outil complet qui favorise toutes les 
composantes du bien-être (Ibid.). 
 
1.3.3 L’étape 3 : Planifier et diriger une situation d’enseignement-apprentissage 
en arts plastiques avec la démarche de création du MELS (2006) 
 
La troisième étape proposée dans le guide Mon jardin créatif vise d’une part 
la planification d’une activité d’enseignement-apprentissage en arts plastiques qui 
inclut la démarche de création du MELS (2006), et d’autre part, une marche à suivre 
pour diriger cette activité. Pour ce faire, il est important de tenir compte des 
prescriptions ministérielles, de fournir des éléments culturels pertinents en classe, de 
favoriser la curiosité, l’inspiration, etc. Pour ce qui est de réaliser et de diriger une 
activité avec des interventions positives qui se fondent sur la théorie du bien-être de 
Seligman (2013b), au cœur du présent guide, une séquence est suggérée. Au total, ce 
sont cinq outils qui sont proposés à la troisième étape. 
 
Tout d’abord, afin de planifier judicieusement une activité de réalisation en 
arts plastiques, le guide propose deux outils pour l’enseignant : un canevas et des 
suggestions de livres (présenté précédemment). Concernant le canevas de 
planification d’une situation d’enseignement-apprentissage en arts plastiques, celui-ci 
permet de mieux structurer l’enseignement, de faire vivre une activité plus riche et 
plus complète aux élèves. En plus, cet outil permet de rassurer l’enseignant quant aux 
éléments prescrits par le MELS (2006), tel un tableau aide-mémoire. En effet, les 
principaux savoirs et compétences s’y retrouvent. Il fournit même un exemple de 
texte de visualisation à lire aux élèves à l’étape de l’inspiration. Car évidemment, la 
démarche de création du MELS (Ibid.) fait partie des étapes à planifier. Dans sa 
planification, le canevas rappelle également qu’il faut expérimenter les matériaux et 
techniques à enseigner, en plus de prévoir des exercices de base pour l’élève. Bref, la 
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motivation de l’enseignant à l’utiliser, son engagement (Seligman, 2013b), en seront 
accrus. Le tableau 20 résume le tout. 
 
Tableau 20 
Ce que développe chez l’enseignant le canevas de planification d’une situation  
d’enseignement-apprentissage en arts plastiques  
Force du caractère 
visée (Peterson et 
Seligman, 2004) 
 
Composante de la théorie du bien-être touchée  
(Seligman, 2013b) 
- Amour de 
l’apprentissage; 
- Curiosité; 
- Ouverture d’esprit. 
Sens : Permet à l’enseignant de comprendre ce qu’il fait, de se 
structurer adéquatement et de livrer un enseignement plus juste et 
complet. 
Émotions positives : Rassure quant aux savoirs à enseigner. 
Engagement : Motivation à l’utiliser concrètement en classe. 
 
Toutefois, il se peut que l’enseignant soit déstabilisé au niveau de sa pratique 
enseignante par ce canevas, dépendant du développement de ses forces du caractère, 
notamment celle de l’ouverture d’esprit (Peterson et Seligman, 2004). Surtout si 
l’enseignant a une pratique davantage orientée vers le résultat plastique. Le canevas 
proposé exige alors d’élargir sa vision et d’adopter un enseignement orienté vers les 
processus internes de l’enfant. Comme en faisant vivre un exercice de visualisation à 
l’élève lors de l’inspiration. Quoi qu’il en soit, le fait que l’outil serve d’aide-
mémoire à l’enseignant saura le rassurer et lui fournir de la motivation pour 
s’engager, créer une situation-problème imaginative, expérimenter les savoirs 
plastiques à enseigner, etc. Bref, à adopter une pratique plus positive. Dans le cadre 
de cette planification, il est suggéré d’utiliser la liste de livres en littérature jeunesse 
présentée précédemment, notamment pour nourrir l’inspiration des élèves. Des livres 
en histoire de l’art devraient aussi être mis à la disposition des enfants. 
  
Une fois son activité bien planifiée, l’enseignant peut diriger, animer une 
activité en arts plastiques avec la démarche de création du MELS (2006) avec l’outil 
de la marche à suivre qui se fonde sur la théorie du bien-être de Seligman (2013b). 
C’est le troisième outil qui se déploie en un tableau en trois grandes sections 
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correspondant aux trois étapes de la démarche de création du MELS (2006) en arts 
plastiques. La figure 16 montre la partie de l’outil qui concerne la première étape. 
 
 
Figure 16 – Extrait de l’outil présentant la marche à suivre pour enseigner la 
démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques avec des 
interventions qui se fondent sur la théorie du bien-être de Seligman 
(2013b). 
 
 
Étape ou mouvement de l’inspiration 
Phase d’ouverture 
Laisser monter, sans filtre, les idées, les émotions (inconscient) et garder des traces 
 
Marche à suivre suggérée 
Émotion négative  
normale possible 
Composante de la théorie 
du bien-être à mettre de 
l’avant 
 
Condition favorisant la 
créativité 
 
1) Planifier une situation 
d’enseignement-
apprentissage en arts 
plastiques  à l’aide du 
canevas (annexe E). 
Expérimenter les matériaux 
et outils, la technique à 
enseigner; 
2) Installer une ambiance 
propice à la détente et à 
la concentration; 
3) Débuter  par un élément 
culturel source 
d’inspiration, 
d’imagination, de beauté. 
Ex. : livre (annexe B), 
musique, etc.; 
4) Favoriser l’émergence 
d’idées en poursuivant par 
une visualisation dirigée 
(exemple à l’annexe E); 
5) Poser un problème 
plastique, une proposition 
de création (titre); 
6) Poursuivre les inspirations 
par une recherche 
d’images, dessins ou 
découpages. Utiliser le 
journal réflexif de l’élève 
(annexe D); 
7) Parler de l’inconscient et 
de l’intuition : ne pas se 
censurer, faire des choix 
d’idée de façon intuitive; 
8) Référer à l’affiche sur la 
démarche de création 
(annexe C) pour parler 
des émotions possibles lors 
de l’inspiration; 
9) Faire un choix final d’idées 
et compléter le journal. 
 
• Anxiété de se 
rendre 
vulnérable; 
 
• Peur de ne pas 
être bon(ne) ou 
capable de 
réaliser l’activité; 
 
• Stress et agitation, 
surtout lors des 
premières 
expériences 
demandant un 
lâcher-prise, 
(comme une 
activité de 
visualisation). 
 
 
Pour permettre à l’élève de 
donner du sens à son travail 
et de vivre une réussite, il est 
important de clarifier : 
A) La proposition de 
création en l’affichant 
en classe; 
B) Les idées reçues lors de 
l’inspiration avant de 
débuter l’élaboration. 
L’élève peut continuer 
d’avoir des émergences 
en faisant des esquisses 
dans son journal, puis 
faire un choix. 
 
Les émotions positives seront 
grandement suscitées par :  
C) Un moment de détente, 
comme avec une 
activité de visualisation; 
D) Une ambiance propice à 
la curiosité, la joie et 
l’émerveillement. 
 
Les relations 
interpersonnelles riches 
seront bâties autour du : 
E) Lien d’attachement qui 
est nourri entre l’élève 
qui s’ouvre et se rend 
vulnérable et l’adulte qui 
intervient positivement 
en favorisant son bien-
être. Le rythme de 
l’enfant doit être 
respecté et les blocages 
accueillis.   
F) Respect de soi et des 
autres lors du 
recueillement, de 
l’introspection. Le calme 
et la discrétion sont de 
mise.  
 
SOLITUDE :  
-Prévoir des espaces de 
solitude en classe, 
chaque enfant dans sa 
bulle; 
LIBERTÉ :  
-Offrir une proposition de 
création où l’enfant peut 
faire certains choix : soit 
de médiums, soit dans le 
thème, etc.; 
LENTEUR:  
- Laisser du temps pour 
que l’imaginaire et le 
plaisir s’installe. Prévoir 
plus de temps pour les 
enfants qui en ont besoin 
à cette étape; 
SÉCURITÉ 
ÉMOTIONNELLE :  
-Diminuer le plus possible 
la peur reliée aux 
avertissements et aux 
punitions;  
-Utiliser des techniques et 
attitudes en intervention 
positive, comme 
l’accueil et la 
mentalisation des 
émotions vécues.  
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Avec l’outil de la marche à suivre, l’enseignant peut facilement y intégrer sa 
planification déjà faite à l’aide du canevas. Il sait maintenant ce qui est suggéré de 
faire ou de dire afin d’accompagner positivement l’élève à chaque étape de la 
démarche de création du MELS (2006), comment intervenir en se fondant sur les 
composantes du bien-être (Seligman, 2013b) : les émotions positives, l’engagement, 
le sens, les relations positives et la réussite. Autrement dit, un enseignant qui suit les 
indications de cet outil favorisera la démarche de création de ses élèves en arts 
plastiques par des interventions qui se fondent sur la théorie du bien-être de Seligman 
(Ibid.). Il s’agit donc de l’outil indispensable du guide, l’incontournable. Le tableau 
21 présente les apports de cet outil chez l’élève. 
 
Tableau 21 
Ce que développe chez l’élève la marche à suivre proposée pour enseigner la 
démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques fondée sur la théorie du 
bien-être de Seligman (2013b)  
Force du caractère 
visée (Peterson et 
Seligman, 2004) 
 
 
Composante de la théorie du bien-être touchée  
(Seligman, 2013b) 
- Créativité; 
- Curiosité; 
- Ouverture d’esprit; 
- Amour de 
l’apprentissage; 
- Bravoure; 
- Persévérance; 
- Intégrité; 
- Vitalité; 
- Intelligence sociale; 
- Prudence; 
- Maîtrise de soi; 
- Appréciation de la 
beauté. 
Sens : Permet à l’élève de comprendre les étapes de la création et le 
but : accéder à son jardin créatif intérieur. 
Réussite : Facilite la prise conscience de son cheminent, son 
processus créateur personnel, de sa capacité à innover. 
Émotions positives : Permet notamment de ressentir une sécurité 
émotionnelle grâce à l’adulte bienveillant et ferme, un sentiment de 
bien-être dans le fait de plonger en soi, de l’émerveillement face à la 
découverte et à l’innovation, de la fierté devant le dépassement de 
soi. 
Engagement : Le fait de nourrir positivement l’inspiration donne 
envie à l’élève de matérialiser les images reçues, de se mettre au 
travail. La persévérance est ensuite nourrie par les interventions de 
l’adulte qui accueille toutes les émotions dont l’anxiété de création. 
Relations interpersonnelles positives : Le fait d’accompagner 
l’enfant à se rendre vulnérable nourrit le lien d’attachement. Le 
respect entre pairs est aussi nécessaire, ce qui favorise les relations en 
classe. 
 
Ainsi, il est possible d’observer que les apports chez l’élève, en termes de 
forces du caractère et de composantes du bien-être, sont très nombreux avec la 
marche à suivre proposée. Pour ce qui est des composantes de la théorie du bien-être 
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(Seligman, 2013b), elles sont toutes présentes, ce qui laisse croire au réel bien-être de 
l’enfant, à son épanouissement. Par exemple, l’élève donnera du sens (Ibid.) à ses 
apprentissages en comprenant les étapes de la démarche et le but de cette dernière. Il 
pourra vivre l’émotion positive (Ibid.) de l’émerveillement face à l’innovation qu’il 
crée. Il s’engagera (Ibid.) à fond suite à la stimulation de son imaginaire et de sa 
curiosité dès le départ. Il se rendra vulnérable en compagnie d’une adulte pour qui il 
s’attache, avec qui il partagera une relation interpersonnelle positive (Ibid.). Il vivra 
une réussite (Ibid.) découlant de ses prises de conscience sur son jardin créatif, sur 
son processus de création personnel, son évolution.  
 
Pour ce qui est des forces du caractère favorisées chez l’élève grâce à la 
marche à suivre proposée, il est possible d’observer que la vertu de la sagesse et 
connaissances et celle du courage (Peterson et Seligman, 2004) seront à l’honneur 
avec cette ouverture indispensable, cette créativité, mais aussi cette bravoure parfois 
nécessaire face à la vulnérabilité, cette persévérance à supporter le vide créé par 
l’anxiété de création. De plus, la vertu de la tempérance (Ibid.) sera stimulée par le 
fait de savoir contenir les émotions, de bien les gérer. Par ailleurs, l’humanité (Ibid.), 
sera présente au niveau de l’intelligence sociale à développer : le fait de respecter le 
jardin créatif de l’autre. Enfin, il y aura de la transcendance (Ibid.) lors de 
l’appréciation de la beauté dans les réalisations plastiques. Pour tout dire, la marche à 
suivre proposée en annexe s’inscrit dans un enseignement positif des arts plastiques 
avec des interventions qui se fondent sur la théorie du bien-être (Seligman, 2013b). 
C’est donc l’épanouissement de l’élève et peut-être même celui de l’enseignant. 
 
Comme quatrième outil impliqué dans cette étape de réalisation, le journal 
réflexif de l’élève est recommandé (p. 177). Tel que dit précédemment, l’élève y 
dépose ses inspirations et le fruit de ses prises de conscience tout au long de son 
processus créateur personnel. Le détachement de l’élève face à sa réalisation 
plastique pose les premiers pas vers une appréciation sensible et rationnelle du travail 
réalisé. 
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Finalement, une grille d’observation de l’élève est proposée à l’enseignant. 
Les aspects ou comportements à observer concernent à la fois des éléments du 
Programme de formation (MELS, 2006), de même que des éléments reliés à la force 
de la créativité (Peterson et Seligman, 2004) de l’élève. L’enseignant travaille donc 
sur ces deux plans et peut y déposer ses observations. Même si le but du guide n’est 
pas l’évaluation de l’élève, l’outil peut tout de même être utilisé à cette fin. Cet outil 
offre de nombreux bienfaits à l’enseignant, comme indiqué au tableau 22. 
 
Tableau 22 
Ce que développe chez l’enseignant la grille d’observation de l’élève  
Force du caractère 
visée (Peterson et 
Seligman, 2004) 
 
 
Composante de la théorie du bien-être touchée  
(Seligman, 2013b) 
- Ouverture d’esprit; 
- Perspective; 
- Intelligence sociale. 
 
Sens : Permet de bien cerner les visés de son enseignement. 
Réussite : Permet de prendre conscience de l’innovation des enfants, 
de leur développement et de la richesse de sa pratique.  
Émotions positives : Permet d’être rassuré sur les aspects à observer, 
de ressentir un sentiment de compétence professionnelle. 
Engagement : Favorise un sentiment de confiance qui nourrit la 
motivation à poursuivre la pratique positive. 
 
En effet, la grille d’observation développe chez l’enseignant les forces de 
l’ouverture d’esprit (Peterson et Seligman, 2004) et de la perspective (Ibid.), donc un 
recul et une ouverture sur le processus de l’enfant. Aussi, beaucoup d’empathie, de la 
sensibilité face aux blocages possibles, donc de l’intelligence sociale. (Ibid.). 
Concernant les composantes du bien-être (Seligman, 2013b) favorisées, la grille 
clarifie la direction de l’enseignement à offrir et donne ainsi beaucoup de sens (Ibid.). 
D’autre part, prendre le temps d’observer ses élèves et prendre conscience de leur 
cheminement permet de réaliser la richesse de sa pratique enseignante et de vivre une 
belle réussite (Ibid.) professionnelle. Enfin, ce cadre d’observation est un vecteur 
d’émotions positives (Ibid.), comme la fierté, en plus de rassurer sur les éléments 
importants à enseigner.  
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1.3.4 L’étape 4 : Effectuer une activité d’appréciation des réalisations plastiques 
en grand groupe 
 
Pour enrichir la démarche de création des élèves en classe d’arts plastiques, 
pour la rendre encore plus signifiante, le guide propose une activité d’appréciation 
des réalisations plastiques en grand groupe. Cette activité se tient donc à la suite de la 
démarche de création (MELS, 2006). Il s’agit enfin de la quatrième étape et constitue 
une compétence disciplinaire (Ibid.).  
 
En effet, cette activité d’appréciation s’inscrit dans le développement de la 
compétence « Apprécier des œuvres d’art, des objets culturels du patrimoine 
artistique, des images médiatiques, ses réalisations et celles de ses camarades » (Ibid., 
p. 210). Grosso modo, dans le guide, il s’agit d’exposer les réalisations plastiques des 
élèves et de les observer en silence. Puis, sur une base volontaire, un élève est appelé 
à venir partager son expérience et ses apprentissages. Le questionnement de 
l’enseignant, son accompagnement, doit favoriser une appréciation sensible et 
rationnelle de l’élève, à l’image des questions dans le journal réflexif. Les 
interventions positives de l’enseignant sont très importantes pour guider l’élève avec 
confiance dans ce moment de vulnérabilité.  
 
Pour réaliser cette activité d’appréciation, le guide propose trois outils. Le 
premier outil est un tableau présentant une marche à suivre pour apprécier les 
réalisations plastiques en grand groupe. On y expose notamment des questions à 
poser pour amener l’élève à apprécier de façon sensible et rationnelle sa réalisation 
plastique. L’outil offre aussi des informations pertinentes comme des techniques et 
attitudes d’intervention appropriées dans le contexte de ce genre d’activité de groupe, 
de même que les composantes de la théorie du bien-être (Seligman, 2013b) 
concernées et les forces du caractère (Peterson et Seligman, 2004) développées. Les 
bienfaits de cet outil sur l’enfant sont exposés au tableau 23. 
 
186 
 
Tableau 23 
Ce que développe chez l’élève la marche à suivre pour réaliser une activité 
d’appréciation des réalisations plastiques en grand groupe  
Force du caractère 
visée (Peterson et 
Seligman, 2004) 
 
 
Composante de la théorie du bien-être touchée  
(Seligman, 2013b) 
- Créativité; 
- Curiosité; 
- Ouverture d’esprit; 
- Amour de 
l’apprentissage; 
- Perspective; 
- Bravoure; 
- Intégrité; 
- Vitalité 
(enthousiasme); 
- Intelligence sociale; 
- Humilité; 
- Prudence; 
- Maîtrise de soi; 
- Appréciation de la 
beauté et de 
l’excellence; 
- Gratitude; 
- Espoir; 
- Humour; 
- Spiritualité. 
Sens : Clarifie le but d’une démarche de création : innover et 
apprendre sur le processus créateur personnel. Recadre certaines 
fausses croyances, comme sur l’esthétisme en arts. Valorise 
l’apprentissage par essai et erreur. Permet un développement global 
de l’enfant : une personne créatrice qui a quelque chose à dire. 
Amène à réfléchir à une autre dimension de la vie et de la création. 
 
Réussite : Permet d’approfondir les connaissances en arts plastiques 
(ancre les apprentissages). Développe différentes forces du caractère. 
Fait réaliser le cheminent, le processus créateur personnel et la 
contribution en termes d’innovation. 
 
Émotions positives : Favorise entre autres la curiosité, le plaisir, 
l’enthousiasme, le ravissement devant la beauté, le dépassement de 
soi, l’appartenance et la reconnaissance dans le groupe. 
 
Engagement : Permet d’apprendre à bien terminer ce qui est 
commencé, à persévérer jusqu’au bout du processus. Favorise 
l’engagement ultérieurement car permet de se projeter dans une autre 
œuvre.  
 
Relations interpersonnelles positives : Développe l’écoute, 
l’empathie, le respect entre pairs (intelligence relationnelle). Nourrit 
la confiance en soi. Solidifie le lien d’attachement avec l’enseignant. 
 
À la lumière de ce qui précède, l’activité d’appréciation apporte de 
nombreux bienfaits à l’élève et lui permet, tout comme c’est le cas avec la démarche 
de création du MELS (2006), de développer de nombreuses forces du caractère 
(Peterson et Seligman, 2004) et de favoriser toutes les composantes du bien-être 
(Seligman, 2013b).  
 
En effet, en plus des forces de la sagesse et connaissance (Peterson et 
Seligman, 2004), cette activité de groupe peut susciter chez l’enfant qui présente sa 
réalisation devant les pairs la force de la bravoure (Ibid.), avec le fait de se rendre 
vulnérable. Les enfants qui parlent des réalisations des autres se doivent d’être 
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prudents (Ibid.) dans le choix de leurs mots : développer leur intelligence sociale 
(Ibid.). Par-dessus tout, l’activité d’appréciation en grand groupe permet de favoriser 
toutes les forces dans la vertu de la transcendance (Ibid.). Les forces de la 
transcendance favorisent l'ouverture à une dimension universelle, donnant un sens à 
la vie. L’art amène l’homme à transcender la vie. Ces forces s’inscrivent donc 
parfaitement dans la cette recherche de sens au sein de la théorie du bien-être de 
Seligman (2013b). Ainsi, la démarche de création du MELS (2006) suivie d’une 
appréciation en grand groupe devient encore plus signifiante et source de bien-être 
pour les enfants. En somme, toutes les composantes de la théorie du bien-être de 
Seligman (2013b) sont toutes grandement favorisées. Apprécier les réalisations 
plastiques en grand groupe est donc une activité qui saura développer le bien-être 
voire l’épanouissement de l’enfant. 
 
Il est à noter que pour répondre au questionnement de l’enseignant, l’élève 
peut se référer aux réponses déjà inscrites dans son journal réflexif (p. 177). Il s’agit 
du deuxième outil suggéré à cette étape. En effet, lors de la mise en perspective dans 
le cadre de sa réalisation plastique, ce dernier aura déjà réfléchi de façon sensible, 
faisant appel à ses émotions et à son imaginaire, puis de façon rationnelle, en 
expliquant notamment son processus créateur personnel et ses apprentissages 
disciplinaires.  
 
Également, au moment opportun, lorsque des commentaires erronés sur la 
beauté ou la laideur des réalisations plastiques sont émis par un élève, l’enseignant 
doit recadrer les croyances souvent fermées et erronées des élèves. À cette fin, il est 
possible d’effectuer une capsule d’information sur l’esthétisme et l’art. Le guide 
propose donc une séquence d’enseignement sur l’esthétisme à l’aide modèle ABCDE 
de Seligman (2013a). C’est le troisième et dernier outil que le guide suggère à cette 
étape.  
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Essentiellement, il s’agit d’utiliser des bandes-dessinées attrayantes pour 
recadrer les pensées négatives, comme le fait Seligman (Ibid.). Le guide en propose 
des originales, spécialement créées à cette fin. Dans ce cas-ci, il faut recadrer les 
pensées négatives erronées stéréotypées sur la beauté en art et ouvrir l’esprit sur les 
différentes possibilités de voir les choses. L’élève doit alors réaliser l’impact de ses 
croyances sur ses émotions. Le modèle ABCDE de Seligman (Ibid.) est présenté au 
deuxième chapitre à la figure 9 (p. 102). La figure 17, quant à elle, présente un extrait 
de l’outil du guide qui enseigne la méthode ABCDE (Ibid.), soit la portion qui se 
penche sur l’ABC. L’enfant doit alors indiquer dans la bulle la pensée qui fait naître 
l’émotion négative en question. 
 
 
Figure 17 – Extrait de l’outil portant sur la marche à suivre pour enseigner 
l’esthétisme en arts plastiques avec le modèle ABCDE (Seligman, 2013a) 
 
Enfin, cette capsule sur l’esthétisme en art et sur la remise en question des 
croyances peut être alimentée par un livre de philosophie pour enfant portant sur la 
beauté et l’art, ce qui permet notamment de développer chez l’élève la force de 
l’ouverture d’esprit (Peterson et Seligman, 2004). L’enfant pose ensuite un regard 
différent, plus ouvert et positif sur les réalisations plastiques lors des activités en 
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appréciation. Il construit également sa propre vision de l’esthétisme en art. En bref, la 
capsule sur l’esthétisme est donc, comme le présente le tableau 24, très profitable 
pour l’enfant et s’inscrit bien dans le cadre d’une activité d’appréciation en grand 
groupe. 
 
Tableau 24 
Ce que développe chez l’élève la capsule d’information sur l’esthétisme proposée à 
l’aide du modèle ABCDE de Seligman (2013a) 
Force du caractère 
visée (Peterson et 
Seligman, 2004) 
 
 
Composante de la théorie du bien-être touchée  
(Seligman, 2013b) 
- Créativité; 
- Curiosité; 
- Ouverture d’esprit; 
- Amour de 
l’apprentissage; 
- Perspective 
- Intelligence sociale; 
- Prudence; 
- Appréciation de la 
beauté; 
- Espoir. 
Sens : Permet de recadrer la perception de la beauté, et par le fait 
même, de la réussite en arts plastiques. Permet de comprendre ce 
qu’est la beauté et son rôle dans la vie. 
Réussite : Permet de constater la beauté dans sa propre réalisation 
plastique. 
Émotions positives : Favorise un état de soulagement grâce à la 
dédramatisation. Sentiment d’ouverture, de confiance et de 
compétence, d’émerveillement, d’espoir. 
Engagement : L’ouverture et l’espoir créés nourrissent le désir de 
l’enfant de se mettre en action. 
Relations interpersonnelles positives : Donne aux enfants le 
vocabulaire positif et juste pour parler de leurs travaux et de ceux des 
autres, ce qui favorise les relations positives en classe. Développe la 
maturité et nourrit le lien d’attachement avec l’enseignant. 
 
Ainsi, tout comme c’était le cas pour l’activité d’appréciation, la capsule 
ABCDE sur l’esthétisme est une activité qui développe plusieurs forces du caractère 
dont la perspective (Ibid.), ce recul. Le sens de l’art et l’émotion positive du 
soulagement en sont grandement favorisés ce qui permet de constater la pertinence de 
cette activité. L’élève réalise que son travail offre de la beauté aux autres et vit une 
réussite (Ibid.), ce qui le pousse à vouloir s’engager (Ibid.) dans un autre processus de 
création, rempli d’espoir. 
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1.4 La section Élève en processus créateur- EPC 
 
Voici la section du guide qui se penche sur l’enfant. Il s’agit ici d’un enfant 
qui tente d’innover et de développer sa force de la créativité (Peterson et Seligman, 
2004), ce qui illustré à la figure 15 (p. 162). Voilà pourquoi la section porte le titre 
suivant : Élève en processus créateur (EPC). Il faut se rappeler qu’un des principaux 
objectifs de l’enseignement des arts plastiques est de développer la créativité, le 
processus créateur personnel de l’élève. L’élève en processus créateur tente 
d’introduire une nouveauté dans le domaine des arts plastiques. Mais concrètement, 
comment la créativité peut-elle s’observer?  
 
Cette section vise donc à aider les enseignants à identifier les caractéristiques 
de l’enfant créatif afin de les encourager, de les nourrir de façon générale en classe. 
Le guide fournit une liste de caractéristiques, telles que celles-ci: 
• A plusieurs idées; 
• Est débrouillard; 
• Trouve des solutions ingénieuses aux problèmes; 
• Est en contact avec son monde sensible et imaginaire; 
• Peut vivre beaucoup d’émotions fortes; 
• Aime rêver, imaginer; 
• Désire apporter sa touche personnelle, sa contribution; 
• Aime se mettre en projet et planifier, prendre des décisions; 
• Explore facilement; 
• Ose, parfois de manière courageuse; 
• Présente une forme de sécurité émotionnelle malgré les émotions négatives; 
• Fait des associations inusitées dans différents sujets; 
• Peut paraître marginal, solitaire; 
• Est complètement absorbé dans ce qu’il fait (état de flow); 
• Présente plusieurs forces du caractère comme : la curiosité, la persévérance, 
l’ouverture d’esprit et la perspective (esprit critique). 
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1.5 La section Conclusion 
 
 Puis, le guide propose une conclusion qui désire laisser l’enseignant sur un 
questionnement, nourrir encore sa conscience, développer davantage sa force de la 
perspective (Peterson et Seligman, 2004). Il s’agit de poursuivre la réflexion au sujet 
de l’impact des mots de l’adulte sur l’enfant, l’importance de l’intervention positive 
de l’adulte en arts plastiques. À cette fin, le guide présente un extrait du Petit Prince 
(De Saint-Exupéry, 2000).  
 
J’ai montré mon chef-d’œuvre aux grandes personnes et je leur ai 
demandé si mon dessin leur faisait peur. Elles m’ont répondu : 
« Pourquoi un chapeau ferait-il peur? » Mon dessin ne représentait pas un 
chapeau. Il représentait un serpent boa qui digérait un éléphant. J’ai alors 
dessiné l’intérieur du serpent boa, afin que les grandes personnes puissent 
comprendre. Elles ont toujours besoin d’explications. Les grandes 
personnes m’ont conseillé de laisser de côté les dessins de serpents boas 
ouverts ou fermés, et de m’intéresser plutôt à la géographie, à l’histoire, 
au calcul et à la grammaire. C’est ainsi que j’ai abandonné, à l’âge de six 
ans, une magnifique carrière de peintre. J’avais été découragé par 
l’insuccès de mes dessins. Les grandes personnes ne comprennent jamais 
rien toutes seules, et c’est fatiguant, pour les enfants, de toujours et 
toujours leurs donner des explications… (Ibid., p. 13-14) 
 
Cet extrait a d’ailleurs été ciblé par plusieurs évaluatrices comme étant un point fort 
du guide. 
 
1.6 La section Références bibliographiques 
 
 Les références bibliographiques complètes se trouvent à la fin du guide, ce 
qui permet aux enseignants intéressés par le sujet d’aller plus loin. Étant donné que 
l’aspect théorique occupe une place importante dans le guide, les références sont 
nombreuses. Ces dernières ont d’ailleurs été identifiées comme étant une force du 
guide par l’évaluatrice C. 
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1.7 La section Annexes 
 
 Les onze annexes viennent clore le guide. Elles sont décrites à la section 1.3, 
tout au long de la présentation de la marche à suivre suggérée pour enseigner la 
démarche de création. Ce sont des outils d’enseignement qui sont à la fois pour 
l’enseignant et pour l’élève. Ces outils permettent, entre autres, un enseignement 
positif de la démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques avec des 
interventions qui se fondent sur la théorie du bien-être de Seligman (2013b). 
 
2 LA RÉPONSE À LA QUESTION DE RECHERCHE 
 
Le postulat suivant a été émis au début de cette recherche : Si un enseignant 
enseigne la démarche de création en trois étapes du MELS (2006) en classe d’arts 
plastiques en suscitant tous les éléments de la théorie du bien-être de Seligman 
(2013b), soit les émotions positives, les relations positives, l’engagement, le sens et la 
réussite, alors les conditions favorables à la créativité, qui sont la solitude, la liberté et 
la sécurité émotionnelle, seront, par le fait même, favorisées. Autrement dit, telle une 
présupposition, la théorie de Seligman (Ibid.) peut aider l’enseignant à enseigner 
positivement les arts plastiques en favorisant la démarche créative des enfants en trois 
étapes (MELS, 2006). Apporter de l’aide aux enseignants a donc été une finalité. 
 
Pour ce faire, il a été établi, comme objectif général de recherche, de 
développer un guide d’interventions positives qui se fonde sur la théorie du bien-être 
de Seligman (2013b) afin de favoriser la démarche de création du MELS (2006) en 
arts plastiques au primaire. Ainsi, la question de recherche suivante a été posée : 
Quelles seraient les composantes d’un guide d’interventions qui se fonde sur la 
théorie du bien-être de Seligman afin de favoriser la démarche de création du MELS 
en arts plastiques au primaire? Afin de répondre à cette question spécifique de 
recherche, des choix méthodologiques ont été faits. 
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L’évaluation du guide par les évaluatrices par questionnaire a permis la 
bonification de ce dernier. Leurs commentaires favorables à l’applicabilité du guide e 
classe, de même que la correspondance théorique du contenu du guide, permettent 
d’affirmer que l’objectif de recherche est atteint. En effet, un guide d’interventions 
qui se fonde sur la théorie du bien-être de Seligman (2013b) afin de favoriser la 
démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques au primaire a été élaboré.  
 
Pour répondre à la question de recherche, qui désire identifier les 
composantes d’un tel guide, Mon jardin créatif offre, notamment : 
- Une vulgarisation des concepts clés dans le domaine de l’enseignement des arts 
plastiques où s’inscrit notamment la démarche de création du MELS (Ibid.) en 
arts plastiques. Cette dernière est partagée par le biais de trois personnages 
ludiques de jardin; 
- Une vulgarisation des concepts clés dans le domaine de la psychologie positive où 
s’inscrit notamment la théorie du bien-être de Seligman (2013b). Encore une fois, 
l’analogie du jardin est utilisée pour faciliter la compréhension de la force du 
caractère de la créativité; 
- Un contenu qui démontre l’importance en arts plastiques de développer les 
processus internes de l’enfant, le processus créateur personnel, et non d’atteindre 
un résultat plastique précis.  
- Un contenu qui correspond aux attentes ministérielles (MELS, 2006);  
- Un contenu qui démontre l’impact de l’adulte auprès de l’enfant en création, le 
choix des gestes, des mots. Le rôle majeur des interventions positives. Le guide 
offre à cet effet de nombreux tableaux d’attitudes et de techniques d’intervention 
positive, faciles à utiliser en classe; 
- Des outils d’enseignement pour l’élève et pour l’enseignant, présentant des 
illustrations invitantes et originales en lien avec l’analogie du jardin, créées par la 
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chercheure. Des outils qui s’appuient sur du contenu théorique, notamment la 
théorie du bien-être de Seligman (2013b) et la démarche de création du MELS 
(2006) en arts plastiques. Plusieurs outils regroupent beaucoup de contenus 
théoriques sous forme de tableaux. Ces outils résumés facilitent la mise en 
pratique en classe des principaux contenus théoriques; 
- Une marche à suivre complète d’enseignement de la démarche de création du 
MELS (Ibid.) est proposée. Celle-ci regorge d’interventions positives qui se 
fondent sur la théorie du bien-être;  
- Une marche à suivre complémentaire pour développer la capacité de l’élève à 
apprécier les réalisations plastiques et à donner du sens à ses apprentissages. 
 
Enfin, il est possible d’observer que toutes les étapes et principes 
méthodologiques de Loiselle (2001), Van der Maren (2003), Gauthier (2006), Harvey 
et Loiselle (2007, 2009) et Paillé (2004) ont été respectés. Les choix méthodologiques 
sont présentés au troisième chapitre. Ainsi, il est possible d’affirmer que cette 
recherche s’inscrit dans une démarche scientifique de développement d’objet, avec un 
enjeu pragmatique, dans la famille des recherches appliquées, et ce, en approche 
qualitative. 
 
 
CONCLUSION 
 
Cette recherche visait le développement d’un guide d’interventions positives 
qui se fonde sur la théorie du bien-être de Seligman (2013b) afin d’enseigner la 
démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques au primaire. Les enseignants 
généralistes qui enseignent souvent les arts plastiques au primaire ont besoin d’outils 
pour le faire de façon plus positive, d’une manière davantage orientée vers le 
processus créateur personnel interne de l’enfant. Cette recherche a été enrichie avec 
certaines expériences personnelles de la chercheure comme créatrice, de même 
qu’avec un cadre théorique sur le domaine de l’enseignement des arts plastiques et 
sur celui de la psychologie positive. Après avoir établi un cadre méthodologique en 
développement d’objet, un guide d’interventions positives a été élaboré pour le 
primaire, particulièrement pour les élèves du deuxième cycle. Il s’agit de Mon jardin 
créatif. L’outil a été évalué avec un questionnaire écrit par cinq enseignantes 
généralistes du préscolaire et primaire, intéressées par les arts plastiques et ayant des 
connaissances et profils très variés. Le guide a ensuite pu être bonifié, suite à 
l’analyse de leurs commentaires écrits. Puis, il a été présenté dans sa version 
améliorée, en vérifiant les correspondances théoriques. 
 
Pour conclure, voici une mise en perspective globale de la recherche, et ce, 
en cinq temps. Dans un premier temps, il s’agit d’un survol des chapitres de la 
recherche afin de se rappeler, notamment, des objectifs poursuivis, du cheminement 
parcouru et de ce qui a émergé à l’arrivée. Ensuite, il est question de traiter des 
limites de la recherche, comme en ce qui concerne le choix méthodologique du 
questionnaire comme unique outil de cueillette de données. En troisième lieu, la 
réflexion porte sur différentes observations et constats qui ont émergé du guide. 
L’expérience même de création du guide de la chercheure est partagée 
quatrièmement, et ce, afin de pouvoir identifier des éléments à considérer dans un 
enseignement positif de la démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques. 
La cinquième et dernière étape de cette conclusion porte enfin sur les 
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recommandations et perspectives futures de cette recherche, les potentialités qu’elle 
offre. 
 
1. UN SURVOL DES DIFFÉRENTS CHAPITRES 
 
Tout d’abord, le premier chapitre a permis de mettre en lumière comment le 
projet de développer un guide d’interventions positives dans l’enseignement des arts 
plastiques est né. La chercheure a suivi les mêmes étapes que celles de la démarche 
de création du MELS (2006) en arts plastiques, soit : «  Inspiration, Élaboration et 
Mise en perspective » (p. 193). Il s’agit donc d’une problématique de recherche en 
trois temps. 
 
À l’étape de l’inspiration, il a été question d’expériences personnelles 
positives de la chercheure comme apprenante en création, des conditions favorables à 
sa créativité: sécurité émotionnelle, solitude et liberté. Cette partie a mis en lumière la 
fragilité de la créativité de l’enfant qui apprend.  
 
Lors de l’étape de l’élaboration, la chercheure a partagé des expériences 
positives professionnelles comme enseignante généraliste au primaire qui utilise la 
démarche de création du MELS (Ibid.) en classe d’arts plastiques pour développer la 
créativité de ses élèves. Il a aussi été question des constats faits en milieu scolaire 
d’un enseignement des arts plastiques souvent négatif, qui engendre une peur 
excessive chez l’élève et qui s’oriente vers le résultat plastique. Cet enseignement, 
axé sur le résultat plastique selon un modèle à atteindre, ne développerait pas les 
processus intérieurs de l’enfant, ne tiendrait pas compte des conditions favorisant la 
démarche créative de l’enfant. À ce sujet, les enseignants manqueraient notamment 
d’information et d’outil. 
 
Finalement, à l’étape de la mise en perspective, un recul a été pris face à 
cette situation de l’enseignement des arts plastiques au primaire qui ne favorise pas la 
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créativité de l’enfant. De plus, de nouvelles connaissances acquises en psychologie 
positive ont permis de regarder le problème sous un nouvel angle et d’émettre le 
postulat suivant : Si un enseignant enseigne la démarche de création en trois étapes du 
MELS (Ibid.) en classe d’arts plastiques en suscitant tous les éléments de la théorie 
du bien-être de Seligman (2013b), soit les émotions positives, les relations positives, 
l’engagement, le sens et la réussite, alors les conditions favorables à la créativité, qui 
sont la solitude, la liberté et la sécurité émotionnelle, seront, par le fait même, 
favorisées. Autrement dit, telle une présupposition, la théorie de Seligman (Ibid.) peut 
aider l’enseignant à enseigner positivement les arts plastiques en favorisant la 
démarche créative des enfants en trois étapes (MELS, 2006).  
 
Apporter de l’aide aux enseignants généralistes au primaire a donc été une 
finalité de cette recherche. Pour ce faire, un objectif général de recherche a été établi, 
soit : développer un guide d’interventions qui se fonde sur la théorie du bien-être de 
Seligman (2013b) afin de favoriser la démarche de création du MELS (2006) en arts 
plastiques au primaire. Ainsi, la question de recherche suivante a pu être posée : 
Quelles seraient les composantes d’un guide d’interventions qui se fonde sur la 
théorie du bien-être de Seligman afin de favoriser la démarche de création du MELS 
en arts plastiques au primaire? 
 
Afin de créer un tel guide d’interventions positives, un cadre théorique a dû 
être élaboré au deuxième chapitre. Ce cadre théorique concerne les principaux 
concepts théoriques reliés au domaine de l’enseignement des arts plastiques au 
primaire, avec la démarche de création du MELS (2006). Il concerne aussi le domaine 
de la psychologie positive à l’intérieur de laquelle se trouve la théorie du bien-être de 
Seligman (2013b).  
 
Au troisième chapitre, les choix méthodologiques faits pour cette recherche 
ont été exposés. Dans ce cas-ci, le développement de l’objet, soit un guide 
d’interventions positives, de par son orientation, constitue un enjeu pragmatique 
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inscrit dans une recherche de forme appliquée et de nature qualitative. Les données 
qualitatives, qui sont les commentaires écrits exprimés par les cinq enseignantes dans 
les questionnaires d’évaluation, ont permis de répondre à la question spécifique de 
recherche qui se penchait sur les composantes du guide à développer. Ainsi, cette 
recherche a tendu vers une posture interprétative qui met en lumière les « perceptions 
des acteurs » (Harvey et Loiselle, 2007, p. 48). Toutefois, à quelques moments lors de 
l’analyse des commentaires, certaines tendances observables ont été quantifiées 
lorsque cela permettait d’enrichir la compréhension, ce qui pourrait qualifier cette 
recherche de « multiméthodologique » (Ibid., p. 47). Les sept étapes du devis 
méthodologique et le contexte de la recherche ont donc été présentés dans ce chapitre.  
 
Puis, ce fut la création du guide d’interventions positives Mon jardin créatif. 
Ce dernier a ensuite été évalué par cinq enseignantes généralistes du préscolaire et du 
primaire, de niveaux d’enseignement et de profils différents, mais toutes susceptibles 
d’être intéressées par le sujet. La variété des profils des évaluatrices, en termes de 
formation continue et de pratique enseignante, illustre la diversité réelle en milieu 
scolaire. Cela serait donc représentatif de la clientèle susceptible d’être intéressée par 
le guide en milieu scolaire. Et même si le guide s’adresse plus spécifiquement aux 
élèves du deuxième cycle du primaire, les outils peuvent être adaptés aux autres 
niveaux. Bref, un questionnaire a donc été élaboré et envoyé par courriel avec le 
guide aux évaluatrices, et ce, afin de recueillir leurs commentaires à l’écrit. 
 
Le quatrième chapitre a présenté et analysé les commentaires écrits des cinq 
évaluatrices concernant le guide d’intervention. Il s’agissait pour les enseignantes 
d’évaluer l’applicabilité du guide mais pas de l’expérimenter. Pour traiter les 
données, une grille d’analyse catégorielle a été élaborée. Celle-ci a permis notamment 
de regrouper les réponses et de faire ressortir plus aisément les grandes tendances. 
Une réflexion analytique sur ces commentaires a donc été élaborée, appuyée 
notamment par les assises théoriques de cette recherche et des éléments reliés aux 
profils des évaluatrices. De grands constats sur le guide ont émergé du processus 
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réflexif des évaluatrices, ce qui est également présenté à la section 3. Quelques 
éléments à apporter pour bonifier le guide ont finalement pu être identifiés. 
 
Le cinquième chapitre s’est employé à présenter les sections de la version 
améliorée du guide. Les choix faits ont été appuyés par le cadre théorique, notamment 
quant aux grandes sections du guide qui respectent les éléments du système de la 
créativité élaboré par Csikszentmihalyi (2006). Les apports au niveau des forces du 
caractère (Peterson et Seligman, 2004) et des composantes du bien-être (Seligman, 
2013b) visés par les outils d’enseignement ont également été présentés. Enfin, il a été 
possible de répondre à la question spécifique de recherche. 
 
2. LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
 
Bien que cette recherche respecte un cadre méthodologique clair et défini au 
troisième chapitre, certains aspects présentent tout de même des limites à considérer. 
Il est ici possible de parler du choix du questionnaire écrit comme unique outil de 
cueillette des commentaires des évaluatrices, de même du flou qui entoure certains 
concepts théoriques.  
 
2.1 Le questionnaire 
 
Tout d’abord, le questionnaire écrit a été choisi dans cette recherche comme 
unique outil de cueillette de données. Selon Gauthier (2006), le sondage et le 
questionnaire sont des moyens très populaires et efficaces en recherche en sciences 
sociales. « Le mécanisme est simple. Il s’agit de formuler un certain nombre de 
questions et de consigner les réponses. On peut ainsi obtenir rapidement de 
l’information sur les concepts qu’on veut étudier » (Ibid., p. 389). Cependant, le 
questionnaire ne permet pas de reformuler certaines questions, de vérifier si la 
personne comprend bien la question. Ceci laisse donc une certaine marge d’erreur 
dans l’analyse des réponses. Toutefois, le questionnaire donne accès à la première 
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pensée qui traverser l’esprit du répondant, ce qui peut également révéler des aspects 
intéressants sur la personne. Autrement dit, l’influence du chercheur diminue. 
 
Par exemple, à plusieurs reprises, l’évaluatrice D n’a pas réellement répondu 
aux questions portant sur l’élève. Elle ramenait plutôt la situation à elle, à son besoin. 
Comme en ce qui concerne l’analogie du jardin dont elle disait ne pas avoir besoin 
pour comprendre la créativité, alors que la réflexion portait sur l’enfant. Peut-être que 
l’évaluatrice D avait mal compris la question. Par questionnaire écrit, il n’a pas été 
possible de vérifier le tout. Toutefois, cela peut être une manifestation de son possible 
style explicatif, donc les premières pensées qui traversent son esprit, et qui serait 
davantage orienté vers elle.  
 
Enfin, utiliser uniquement un questionnaire écrit ne permet pas d’aller en 
classe et de vérifier la pratique enseignante de l’évaluatrice, de placer ses réponses 
dans un contexte social et culturel donné. Il faut alors se fier uniquement aux 
perceptions de l’évaluatrice et à son profil, ce qui peut entraîner une certaine marge 
d’erreur.  
 
2.2 Un flou terminologique 
 
 Comme autre aspect pouvant être une limite dans cette recherche, il est 
possible de nommer le flou terminologique entourant certains concepts, notamment 
celui de la créativité. En effet, bien que la créativité ait été définie dans le guide, force 
est de constater que dépendant de la qualité de la lecture des évaluatrices, certaines en 
parlaient avec plus ou moins de justesse dans le questionnaire, comme c’est le cas de 
l’évaluatrice D. Par exemple, elle a affirmé développer la créativité de ses élèves mais 
elle a ajouté que ses élèves avaient besoin d’un modèle en arts plastiques et que 
l’évaluation de la créativité reposait sur le respect des consignes. Ce sont des 
éléments qui, à la lumière des définitions présentes dans le guide, sont en opposition. 
En somme, la créativité est un concept qui, justement, est souvent mal compris et le 
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flou qui l’entoure dans le questionnaire peut apporter un biais au niveau des réponses 
obtenues. 
 
3. DES CONSTATS SUR LE GUIDE 
 
L’évaluation du guide a eu un impact réflexif sur les évaluatrices. En fait, 
dépendant de leur niveau de vulnérabilité et d’authenticité, les évaluatrices ont eu des 
prises de conscience voire des remises en question sur leur pratique enseignante. Ces 
éléments se trouvent dans l’analyse des commentaires écrits des évaluatrices au 
quatrième chapitre, plus particulièrement au tableau 12 (p. 143). Il est possible de se 
rappeler le cas de l’évaluatrice C qui a réalisé, au fil du questionnaire, qu’elle ne 
développait pas réellement la créativité dans sa classe et qu’un changement de 
pratique s’imposait, commençait à s’opérer en elle. Elle a aussi mentionné que le 
guide était un cadeau pour les enseignants et qu’il développera l’estime de soi des 
enfants. Comme autre exemple, l’évaluatrice A, qui ne se sentait pas en confiance 
quant à l’enseignement des arts plastiques au préscolaire, a terminé l’évaluation en se 
disant rassurée de voir qu’au fond, il fallait simplement retourner aux bases, soit 
semer des graines de vulnérabilité dans l’enfant. L’évaluatrice D, quant à elle, qui se 
disait au départ peu intéressée à enseigner cette discipline auprès de sa clientèle 
fermée en adaptation scolaire, a terminé l’évaluation en disant que finalement, cette 
discipline pouvait au contraire aider ses élèves à s’ouvrir.  
 
En somme, tous ces impacts chez les évaluatrices ont permis de dégager de 
grands constats sur le guide Mon jardin créatif, de voir son potentiel. En résumé, le 
guide peut donc : 
- Toucher les enseignants, les amener à se connecter avec leur intériorité et 
développer leur conscience professionnelle; 
- Amener l’enseignant à se décentrer pour mieux réfléchir aux besoins de 
l’enfant; le sujet portant sur l’intériorité de l’élève (son processus créateur 
personnel); 
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- Servir au développement de la connaissance de soi en classe, sa portée 
dépassant les arts plastiques; 
- Contribuer au mieux-être de tous les enfants. Le guide ne s’adresse pas 
seulement aux élèves en classes régulières mais aussi en classes spéciales, à 
tous les enfants, et peut-être même davantage à ceux qui sont bloqués dans 
leur vulnérabilité, leur maturité; 
- Favoriser l’engagement, la motivation en classe d’arts plastiques, notamment 
auprès des garçons; 
- Bref, représenter une source d’inspiration et de possibilités pour ceux ayant 
développé leurs forces de la curiosité et de l’amour de l’apprentissage 
(Peterson et Seligman, 2004). 
 
Mon jardin créatif saura donc intéresser les enseignants qui ont développé et qui 
développent certaines forces du caractère (Peterson et Seligman, 2004), notamment la 
curiosité, l’ouverture d’esprit et l’intelligence sociale. De plus, l’optimisme et un 
style explicatif positif sont des atouts majeurs pour les enseignants désirant avoir une 
pratique professionnelle plus positive et signifiante pour leurs élèves. 
 
4. LE PROCESSUS CRÉATEUR DE LA CHERCHEURE 
 
Tout au long de la création du guide Mon jardin créatif, la chercheure a tenu 
un journal réflexif personnel au regard des trois étapes de la démarche de création du 
MELS (2006) qui sont : « Inspiration, Élaboration et Mise en perspective » (p. 193). 
Le journal se trouve à l’annexe F. Elle y a déposé ses réflexions, ses émotions, ses 
défis, etc. Autrement dit, il est question d’une « analyse de l’expérience de 
développement » (Loiselle, 2001, p. 90). De cette expérience personnelle créative se 
dégagent des éléments à tenir compte dans un enseignement positif de la démarche de 
création du MELS (2006) en arts plastiques.  
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4.1 Un résumé de l’expérience 
 
En résumé, le processus créateur de l’élaboration du guide a permis à la 
chercheure de développer une meilleure connaissance d’elle. En effet, Gingras 
(1997), à la lumière des écrits du poète Paul Valery qui se penche sur son travail 
créatif, évoque l’importance de prendre conscience de son esprit durant le processus 
de création pour apprendre à se connaître vraiment, grandir, voire s’épanouir. Dans ce 
cas-ci, les étapes de la démarche créatives ont été très dynamiques. Par exemple, les 
mouvements d’inspiration et de mise en perspective en alternance dès le départ ont 
plongé la chercheure dans le doute et l’insécurité. L’émotion dominante a donc été 
l’anxiété de création (May, 1993), que ce soit en termes de temps ou de performance, 
et ce, malgré son talent artistique et scientifique. La chercheure, qui a vécu de 
l’insécurité au niveau de sa créativité dans le passé, se bat encore aujourd’hui contre 
ses vieux démons, ses doutes. Les dépasser requiert sa force de la persévérance 
(Peterson et Seligman, 2004). Supporter le tourment (May, 1993). La lecture et le 
dessin restent une source de flow (Csikszentmihalyi, 2004) pour elle, de gratification 
(Seligman, 2011) et aussi un moyen de diminuer l’anxiété et d’ouvrir sur les émotions 
positives nécessaires à la créativité. Créer permet à la chercheure de s’émerveiller 
face à la vie. Par la création du guide Mon jardin créatif, la chercheure a développé 
une connaissance de sa personne plus aboutie, et donc, a développé sa force de 
l’humilité (Peterson et Seligman, 2004). Et le sentiment de donner du sens (Seligman, 
2013b), d’être utile pour sa profession. Un pas de plus vers l’épanouissement. 
 
4.2 Des éléments à tenir compte pour un enseignement positif de la 
démarche de création du MELS (2006) en arts plastiques 
 
Cette expérience de création met notamment en lumière différents éléments 
qui ont aidé la chercheure à supporter le tourment (May, 1993) et qui devraient être 
considérés en classe avec les enfants. La grande majorité des éléments gravitent 
autour de l’anxiété de création. L’intervention positive en classe de création doit 
donc : 
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 Accueillir positivement l’anxiété de création : la nommer, l’apprivoiser, voire 
l’aimer. C’est la gestion positive des émotions négatives reliée à l’anxiété, donc 
l’importance des interventions en intelligence émotionnelle, comme la 
mentalisation et les subpersonnalités; 
 Permettre à l’enfant de trouver sa source d’émotions positives durant sa 
démarche créative, sa source de détente qui lui permet de s’ouvrir; 
 Respecter le rythme de l’enfant, ne pas forcer le départ ni l’arrivée; 
 Tenir l’enfant loin de la performance plastique mais connecté à son jardin 
intérieur, près à noter ses inspiration à tout moment du jour; 
 Parler aux enfants de la force de l’humilité (Peterson et Seligman, 2004), de la 
capacité d’apprendre à se connaître via la démarche créative et l’adversité; 
 Travailler son lien avec l’élève pour être une source de sécurité émotionnelle et 
l’aider à s’ouvrir.  
 
5. LES RECOMMANDATIONS ET LES PERSPECTIVES FUTURES 
 
L’objectif de cette section est de fournir à cette recherche une ouverture vers 
de nouvelles perspectives. Des éléments à poursuivre seront considérés. « Malgré le 
caractère local de l’expérience analysée, la présence de tels éléments permet d’ouvrir 
des pistes vers des contextes d’application plus larges et vers d’autres recherches 
connexes » (Loiselle, 2001, p. 91). Il est donc question de recommandations pour 
aller plus loin. 
 
 Le guide Mon jardin créatif a été très apprécié par les évaluatrices, le 
jugeant favorable à son applicabilité en classe. Certaines ont fait des propositions 
intéressantes qui pourraient le bonifier ultérieurement. Par exemple, il serait possible 
de fournir un journal réflexif pour tous les niveaux. Ainsi, le guide pourrait être mis 
en place dès le préscolaire et même dans les classes spéciales, en adaptation scolaire 
notamment. Idéalement, le guide devrait être utilisé dès le début de l’année scolaire, 
et ce, dans toute l’école. Enfin, des marionnettes devraient être réalisées pour rendre 
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les personnages de jardin encore plus concrets en classe avec les plus petits, tel que 
suggéré par l’évaluatrice C. Cela viendrait augmenter l’engouement qu’elle a elle-
même observé chez ses élèves pour les trois personnages, notamment chez les 
garçons souvent moins intéressés par le sujet. 
 
D’ailleurs, il serait intéressant de mettre en place l’enseignement du guide 
Mon jardin créatif avec les marionnettes en classe d’arts plastiques au premier cycle, 
et d’observer les enfants, notamment les garçons. L’observation pourrait aussi se faire 
en classe spéciale, avec des élèves vulnérables et bloqués. Il est à se demander 
comment se manifesteraient concrètement les composantes de la théorie du bien-être 
de Seligman (2013b) chez ces enfants. Le processus créateur personnel est source de 
bien-être, mais surtout source d’évolution et d’espoir. 
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ANNEXE A 
LETTRE DE PRÉSENTATION DU PROJET 
 
Verchères, le 29 février 2016 
 
Bonjour,  
 
Connaissant votre intérêt pour les arts plastiques, la créativité et la 
psychopédagogie, en plus de votre expérience comme enseignante dans le domaine 
de l’éducation, nous sollicitons votre participation aux avancées de notre recherche. 
 
En effet,  nous aimerions recevoir vos commentaires sur la production d’un 
guide d’interventions positives qui vise à favoriser le processus créateur de l’élève et 
son bien-être en classe d’arts plastiques au primaire.  
 
Malgré que les enseignants généralistes sachent qu’il est important que les 
enfants développent leur créativité en classe d’arts plastiques, plusieurs n’exploitent 
pas avec justesse la démarche de création proposée par le MELS (2006). La créativité 
est pourtant fondamentale. « Pour que la prochaine génération soit capable d’affronter 
l’avenir avec entrain et confiance, nous devons lui apprendre à se montrer aussi 
originale que compétente. » (Csikszentmihalyi, 2006, p.18) De façon générale, 
l’approche mise de l’avant dans les écoles est souvent négative, mise sur la peur de la 
punition, ce qui ne favorise pas la sécurité émotionnelle nécessaire au processus 
créateur de l’enfant. Au final, les enseignants généralistes qui ont à enseigner les arts 
plastiques manquent d’information, d’outil concret, et souvent, ne savent pas 
comment favoriser une démarche créative authentique chez l’enfant.  
 
L’arrivée de la psychologie positive en 1998 constitue une avancée en 
éducation. Seligman (2013) met alors de l’avant le développement des potentialités 
de l’homme, de ses forces du caractère, dont celle de la créativité, et propose une 
théorie du bien-être pour s’épanouir. Seligman (2013) avance donc que pour être bien, 
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l’homme doit vivre des émotions positives, de l’engagement, du sens, des relations 
personnelles positives et de la réussite. Ce sont les cinq composantes du bien-être. 
Enfin, en psychologie positive, on associe la force de la créativité à un processus 
créatif personnel (Csikszentmihalyi, 2006), ce qui rejoint l’idée de la démarche de 
création du MELS (2006).  Les créateurs « ont à nous offrir de plus important : des 
lumières sur la manière de donner  un sens et de la beauté au chaos de notre 
existence » (Csikszentmihalyi, 2006, p. 24). 
 
En somme, la théorie du bien-être de Seligman (2013) constitue une 
avenue intéressante pour favoriser la démarche de création du MELS (2006) en 
classe d’arts plastiques. Autrement dit, il s’agit de faire des interventions qui se 
fondent sur la théorie du bien-être de Seligman (2013) pour favoriser la démarche de 
création du MELS (2006) en classe d’arts plastiques au primaire. D’après nos 
recherches, la combinaison de ces deux domaines est totalement novatrice.  
 
Les enseignants du primaire doivent donc s’approprier les principaux 
concepts théoriques des deux domaines concernés et se faire outiller suffisamment 
pour intervenir plus positivement dans l’enseignement de la démarche de création du 
MELS (2006) en classe d’arts plastiques. Voilà pourquoi nous désirons porter à votre 
attention au guide d’interventions Mon jardin créatif.  
 
Le guide d’interventions développé vise donc à offrir aux enseignants: 
 
• des informations théoriques sur le domaine de l’enseignement des arts plastiques 
et sur celui de la psychologie positive, dont la théorie du bien-être de Seligman 
(2013); 
• une marche à suivre claire pour enseigner positivement la démarche de création 
du MELS (2006) en classe d’arts plastiques; 
• une liste d’interventions positives à faire avec l’élève pour que ce dernier puisse 
innover, développer son processus créateur, tout en faisant des apprentissages 
disciplinaires en arts plastiques; 
• des outils attrayants et pratiques, prêts à utiliser en classe. 
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Afin de nous assurer une bonne collaboration, voici nos attentes et ce que 
nous vous proposons en retour.  
 
 
Engagement des évaluatrices 
En participant à cette recherche, vous acceptez : 
 
 de lire le guide Mon jardin créatif; 
 de signer la lettre de consentement; 
 de compléter et signer le formulaire sur le profil d’évaluatrice; 
 de compléter le questionnaire; 
 de retourner par courriel, d’ici le 31 mars 2016, ces trois documents : la lettre 
de consentement signée et numérisée, le formulaire sur le profil complété, 
signé et numérisé, de même que le questionnaire complété; 
 de ne pas reproduire pour autrui ou diffuser le contenu du guide sans le 
consentement de l’équipe de recherche. 
 
 
 
Engagement de l’équipe de recherche 
En ce qui concerne l’équipe de recherche, celle-ci s’engage : 
 
 à vous laisser libre d’interrompre à tout moment votre participation à cette 
recherche;  
 à utiliser un pseudonyme, si nécessaire, pour ne pas associer votre nom à vos 
réponses. 
 
 
 
N’hésitez pas à communiquer avec nous si vous avez des questions. 
 
 
Geneviève Duquette 
Étudiante chercheure à la maîtrise 
genevieve.duq@hotmail.com 
(450) 583-3096 
 
 
Richard Robillard 
Directeur de l’essai de maîtrise 
robillardric@videotron.ca 
(450) 446-1063 
ANNEXE B 
LETTRE DE CONSENTEMENT DES ÉVALUATRICES 
 
ÉLABORATION D’UN GUIDE D’INTERVENTIONS QUI SE FONDE 
SUR LA THÉORIE DU BIEN-ÊTRE DE SELIGMAN POUR FAVORISER LA 
DÉMARCHE DE CRÉATION DU MELS EN ARTS PLASTIQUES AU 
PRIMAIRE  
 
Je confirme ma participation au projet de recherche de Geneviève Duquette et 
Richard Robillard qui porte sur l’élaboration d’un guide d’interventions qui se fonde 
sur la théorie du bien-être de Seligman (2013) pour favoriser la démarche de création 
du MELS (2006) en arts plastiques au primaire. Celle-ci consistera à la lecture du 
guide et à répondre au questionnaire par écrit, afin de partager mes commentaires sur 
celui-ci.  
 
Je m’engage à retourner la présente lettre de consentement signée, le formulaire sur le 
profil d’évaluatrice complété et signé, ainsi que le questionnaire sur le guide répondu. 
Les trois documents complétés, numérisés en cas de signature, doivent être retournés 
par courriel à Geneviève d’ici le 31 mars 2016. 
 
Je comprends que le guide me sera donné à titre gracieux,  mais que je ne pourrai pas 
le reproduire pour autrui ou le diffuser sans le consentement de l’équipe de recherche.  
 
Je pourrai à tout moment, me retirer de ce projet de recherche, sans conséquence, ni 
préjudice.  
 
Merci de votre précieuse collaboration dans la réalisation de ce projet de recherche.  
 
Geneviève Duquette, étudiante chercheure à la maîtrise 
Richard Robillard, directeur de l’essai de maîtrise 
 
 
 
____________________ ____________________ ____________________ 
Évaluatrice    Signature  Date 
 
 
____________________ ____________________ ____________________ 
Étudiante chercheure  Signature  Date 
 
 
ANNEXE C 
QUESTIONNAIRE REMIS AUX ÉVALUATRICES POUR  
L’ÉVALUATION DU GUIDE 
 
Questionnaire sur le guide d’interventions Mon jardin créatif qui 
vise à favoriser la démarche de création du MELS en arts plastiques au 
primaire avec des interventions qui se fondent sur la théorie du bien-être 
de Seligman 
 
 
1. Quels ont été vos toutes premières réactions et sentiments en parcourant le guide ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
SECTION INTRODUCTION  
 
 
2. De quelle manière l’utilisation de l’analogie du jardin vous a-t-elle permis de découvrir des 
connaissances relatives à la créativité ?  
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3. Est-ce que les raisons données afin de  s’intéresser à la démarche de création en arts 
plastiques et à la psychologie positive sont claires et pertinentes ?  
 
Oui Non 
 
Si oui, quelles raisons vous semblent les plus importantes ? 
 
 
 
 
 
Si non, quelles informations ajouteriez-vous ou changeriez-vous ? 
 
 
 
 
 
 
 
4. Est-ce que vous saisissez rapidement les objectifs poursuivis dans le guide ?  
 
Oui Non 
 
Pourquoi ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
5. Les explications sur les sections du guide permettent-elles de bien comprendre la structure 
de ce dernier ?  
 
Oui Non 
 
Pourquoi ? 
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Est-ce que les figures facilitent la compréhension du système de la créativité ?   
 
Oui Non 
 
 
Pourquoi ? 
 
 
 
 
 
 
 
6. Globalement, est-ce que la façon dont les éléments sont présentés en introduction vous donne 
envie de lire et de consulter le reste du guide ? 
 
Oui Non 
 
Pourquoi ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
SECTION DOMAINES 
 
 
Domaine de l’enseignement des arts plastiques 
 
7. Croyez-vous que cette section présente suffisamment d’information pour qu’un enseignant 
généraliste puisse bien comprendre ce qu’est l’enseignement de la démarche de création du 
MELS (2006) en arts plastiques au primaire?  
 
Oui Non 
 
Expliquer votre réponse 
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Quel est le point fort de cette section ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Domaine de la psychologie positive 
 
8. Croyez-vous que cette section présente suffisamment d’information pour qu’un enseignant 
généraliste puisse bien comprendre ce qu’est une intervention positive de même que la théorie 
du bien-être de Seligman (2013)?  
 
Oui Non 
 
Expliquer votre réponse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quel est le point fort de cette section ? 
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SECTION ENSEIGNANT-EXPERT 
 
 
9. La marche à suivre proposée vous semble-t-elle adéquate et réaliste?  
 
Oui Non 
 
Expliquez votre réponse. 
 
 
 
 
 
 
 
Concernant l’annexe F (p. 81), est-ce que ce tableau vous semble un outil pertinent et clair pour 
vous guider à chaque étape dans l’enseignement de la démarche de création du MELS (2006) en 
arts plastiques avec des interventions qui se fondent sur la théorie du bien-être ?  
 
Oui Non 
 
Expliquez votre réponse 
 
 
 
 
 
 
 
 
10. Les outils suggérés  et présentés en annexe sont-ils … 
 
suffisamment expliqués et clairs  pour qu’un enseignant généraliste puisse les  utiliser facilement 
en classe ? 
 
Oui Non 
 
Justifiez votre réponse 
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pratiques et attrayants ? 
 
Oui Non 
 
Pourquoi ? 
 
 
 
 
Si non, quels changements feriez-vous ? 
 
 
 
 
Selon vous, en quoi les outils en annexe pourront soutenir l’enseignant dans son 
accompagnement auprès de l’enfant en création? Expliquez votre réponse.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
SECTION ÉLÈVE EN PROCESSUS CRÉATEUR 
 
 
11. Croyez-vous que les caractéristiques de l’élève créatif est un élément utile à savoir pour un 
enseignant en classe ? 
 
Oui Non 
 
Pourquoi ? 
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SECTION CONCLUSION 
 
 
12. Selon vous, est-ce que l’extrait du Petit Prince permet d’enrichir la réflexion sur 
l’importance de  l’intervention positive en création ?  
 
Oui Non 
 
Si oui, de quelle façon ? 
 
 
 
 
 
 
 
POUR L’ENSEMBLE DU GUIDE 
 
 
13. Diriez-vous que le guide atteint les objectifs (p. 11) qu’il poursuit ? 
 
Oui Non 
 
Pourquoi ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
14. Suite à la lecture du guide, quelle importance accordez-vous maintenant à la démarche de 
création du MELS (2006) en arts plastiques et au développement du processus créateur 
personnel de l’enfant ?  
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15. Suite à la lecture du guide, quelle importance accordez-vous maintenant aux interventions 
positives qui se fondent sur la théorie du bien-être de Seligman (2013) en classe ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
16. Y a-t-il un élément important en lien avec la création en arts plastiques qui n’a pas été abordé 
dans le guide et que vous considérez essentiel d’ajouter?  
 
Oui Non 
 
Si oui, précisez lequel ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
17. En quoi le guide Mon jardin créatif pourrait-il vous être utile dans votre 
pratique enseignante en classe d’arts plastiques?  
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18. Quels sont les points forts du guide? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
19. Quels sont les  points faibles du guide? 
 
 
 
 
 
 
 
20. Une chose en particulier qui vous a touchée ou marquée ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
21. Si vous deviez  utiliser un seul mot pour décrire le guide, lequel choisiriez-vous? 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANNEXE D 
FORMULAIRE POUR DRESSER LE PROFIL DES ÉVALUATRICES 
 
ÉLABORATION D’UN GUIDE D’INTERVENTIONS QUI SE FONDE 
SUR LA THÉORIE DU BIEN-ÊTRE DE SELIGMAN POUR FAVORISER LA 
DÉMARCHE DE CRÉATION DU MELS EN ARTS PLASTIQUES AU 
PRIMAIRE  
 
Vous avez accepté d’évaluer le guide d’interventions Mon jardin créatif 
dans le cadre du projet de recherche de Geneviève Duquette et Richard Robillard. 
Afin de bien comprendre et d’analyser correctement vos réponses qui seront dans le 
questionnaire, il est important de bien dresser votre profil d’évaluatrice. Bien que 
tout soit anonyme, nous avons besoin d’informations précises vous concernant. Il n’y 
a pas de bonne ou de mauvaise réponse. Répondez donc au meilleur de votre 
connaissance aux questions suivantes :  
 
FORMATION ET ENSEIGNEMENT 
Nom   
Cycle et année   
Nombre d’années 
d’enseignement au total  
 
Nombre d’année 
d’enseignement à ce cycle 
 
Liste de toutes les 
formations universitaires 
en enseignement 
 
 
 
 
INTÉRÊT POUR LES ARTS PLASTIQUES 
Au plan personnel : intérêt 
moyen ou grand pour les 
arts plastiques? 
Exemple de la place des 
arts plastiques dans sa vie. 
Formation récréative? 
 
 
 
 
 
 
 
Au plan professionnel en 
enseignement, intérêt 
moyen ou grand pour les 
arts plastiques? Pourquoi? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
224 
 
Décrire le genre d’activité 
ou de projet d’arts 
plastiques que l’on 
apprécie faire avec ses 
élèves, les principales 
étapes. 
 
Utilisation d’un modèle à 
suivre dans une séquence 
classique d’enseignement? 
  
 
 
 
 
 
Utilisation de l’histoire de 
l’art en classe? Si oui, 
comment? 
 
 
 
Nommer des critères de 
réussite en classe d’arts 
plastiques (de façon 
générale, un élève réussit 
en arts plastiques s’il…) 
 
 
 
 
 
Comment s’exprime, 
s’observe la créativité en 
classe d’arts plastiques? 
 
 
 
 
 
 
Merci de votre précieuse collaboration dans la réalisation de ce projet de recherche.  
 
Geneviève Duquette, étudiante chercheure à la maîtrise 
genevieve.duq@hotmail.com 
(450) 583-3096 
 
Richard Robillard, directeur de l’essai de maîtrise 
robillardric@videotron.ca 
(450) 446-1063 
 
____________________ ____________________ ____________________ 
Évaluatrice    Signature  Date 
 
____________________ ____________________ ____________________ 
Étudiante chercheure  Signature  Date
ANNEXE E 
GRILLE D’ANALYSE CATÉGORIELLE 
 
Thème Catégorie Unité de sens 
par évaluatrice 
Énoncé par évaluatrice 
APPRÉCIATION Première 
réaction 
A : Très 
favorable, 
rassurant 
« Ce fut un retour aux bases, 
avec le sentiment que je me 
complique souvent la vie 
pour rien! » 
B : Favorable, 
mais crainte pour 
la facilité à 
exploiter certaines 
parties  
« Tellement un beau guide 
qui favorise la démarche de 
création en théorie, mais en 
pratique, dans la classe, un 
peu plus difficile… » 
C : Très 
favorable, 
invitant 
« C’est inspirant et tellement 
invitant à découvrir… Une 
grande porte s’ouvre devant 
moi! De la nouveauté sous 
une approche tellement 
respectueuse de l’enfant… 
très humaniste! » 
D : Peu 
favorable, beau 
mais trop long 
« Superbe travail […] il est 
un peu long à décortiquer et 
à lire pour un enseignant du 
primaire généraliste […] 
Donc il n’est pas adapté 
selon moi pour des 
enseignants du primaire. 
E : Très 
favorable, 
touchée par les 
illustrations et 
captivée par le 
sujet 
« J’ai été très impressionnée 
par les images et le talent de 
Geneviève. J’ai également 
été surprise de voir que les 
arts plastiques pouvaient 
apporter autant de bien-être 
aux enfants. Finalement, 
j’étais contente de voir 
qu’enfin quelqu’un 
s’intéressait aux arts et avait 
envie de monter un guide 
intéressant pour que les 
enseignants puissent 
améliorer leurs cours et 
trouver eux-mêmes du plaisir 
à enseigner une matière qui 
n’est parfois pas dans leur 
priorité. 
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Réaction 
Finale  
(Un mot pour 
décrire le 
guide) 
A : Très 
favorable, utile 
« Pertinent » 
B : Très 
favorable, 
touchant 
« Inspirant » 
C : Très 
favorable, 
essentiel 
« Essentiel au primaire et 
dans ma vie de maman! » 
D : Peu 
favorable, 
inadapté 
« Long. Pour ne pas dire trop 
complet. Non adapté pour 
des enseignants du 
primaire. […] Trop gros pour 
être utilisé tel quel par une 
majorité d’enseignant.» 
E : Très 
favorable, utile 
« Aidant » 
SECTION 
INTRODUCTION 
Analogie du 
jardin  
A : Très 
favorable 
« Pour moi qui travaille au 
préscolaire, semer des 
graines de 
vulnérabilité  prend tout son 
sens. » 
B : Très 
favorable 
« On comprend, grâce à 
l’analogie du jardin, que la 
créativité de chacun se 
trouve à l’intérieur de nous. 
Nous devons en prendre 
conscience afin de l’enrichir 
et d’en prendre soin. » 
C : Très 
favorable 
« Dans un jardin, il n’y a rien 
de semblable. Toutes les 
fleurs, les arbres, les feuilles 
sont différentes. J’avais 
toujours en tête d’expliquer 
l’analogie aux petits de 
première année… Je l’ai 
fait et ils ont très bien 
compris la définition de la 
créativité en utilisant 
différents exemples 
d’images que l’on peut 
trouver dans un jardin. » 
D : Peu favorable « Je pense ne pas avoir 
besoin de cette analogie pour 
comprendre la créativité. » 
E : Très 
favorable 
« L’analogie est très bonne 
pour comprendre qu’il faut 
du temps, de la patience pour 
voir grandir la créativité. » 
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Raisons de 
s’intéresser à la 
démarche de 
création et à la 
psychologie 
positive 
A : Très 
favorables, claires 
et pertinentes 
« L’importance de se 
développer comme personne 
sensible, mature, ayant des 
forces. L’importance de 
désamorcer la peur de la 
performance et l’insécurité 
chez les petits. » 
B : Très 
favorables, claires 
et pertinentes 
« Une source de motivation, 
de plaisir, liberté 
d’expression, en venir à être 
satisfait de lui-même. » 
C : Très 
favorables, claires 
et pertinentes 
« Même que je dirais que les 
informations livrées dans le 
guide donnent le goût et la 
motivation d’en connaître un 
peu plus sur ces deux 
sujets. » 
D : Peu 
favorables, claires 
mais peu 
pertinentes : 
longueurs et 
répétitions 
«Tout au long de la lecture, 
je me suis demandée si je 
connaissais cette démarche 
du MELS dans le 
programme. L’enseignant ne 
prendra pas le temps de lire 
tout ceci dans l’introduction. 
Il voudra aller tout de suite 
dans le vif du sujet. » 
E : Très 
favorables, claires 
et pertinentes 
« Pour moi c’était une grosse 
problématique que les élèves 
n’osent pas se laisser aller à 
créer comme ils le peuvent. 
[…] Le lien entre les arts et 
la psychologie positive est 
donc important, surtout avec 
mes élèves en adaptation 
scolaire. » 
Objectifs du 
guide 
A : Très 
favorables, clairs 
« L’intervention positive est 
celui qui me rejoint le plus, 
car c’est à ce niveau que je 
souhaite m’outiller 
davantage. » 
B : Très 
favorables, clairs 
« Ils sont clairs et bien 
expliqués. » 
C : Très 
favorables, clairs  
« C’est absolument vrai que 
l’on manque d’information 
sur la démarche de création 
du MELS. On ne sait jamais 
sur quel pied danser. Je crois 
que l’on fait beaucoup de 
228 
 
bricolage avec nos élèves 
sans le savoir 
nécessairement. De réunir 
l’enseignement positif, la 
créativité et les arts… c’est 
tellement un gain de temps 
en lien avec la connaissance 
de l’élève (connaissance de 
soi). » 
D : Peu 
favorables, clairs 
mais peu 
nouveaux 
« J’utilise en classe pour la 
plupart des disciplines 
enseignées des interventions 
positives afin d’aider mes 
élèves à s’épanouir dans 
toutes ces disciplines. » 
E : Très 
favorables, clairs 
« Les trois objectifs sont 
décrits et clairement 
expliqués. On connait 
rapidement les objectifs de 
ce guide. » 
Divisions et 
sections du 
guide 
A : Très 
favorables, bien 
expliquées 
« Surtout avec les figures. » 
B : Très 
favorables, bien 
expliquées 
« Grâce aux tableaux et aux 
annexes. Les figures, c’est un 
bon résumé en un coup 
d’œil. » 
C : Très 
favorables, bien 
expliquées 
« J’ai adoré les tableaux qui 
résument bien ce que j’ai lu. 
C’est facile d’y revenir et de 
bien comprendre. J’ai même 
pu à partir de ceux-ci 
présenter le contenu 
intéressant de ce guide. […] 
J’ai beaucoup aimé la figure 
1 sur le système de la 
créativité à la page 15 car 
malgré le bon nombre de 
flèches, nous pouvons voir 
que les trois domaines sont 
inter reliés. » 
D : Peu 
favorables, bien 
expliquées mais 
pas utiles 
« C’est bien expliqué, très 
visuel Mais est-ce bien 
nécessaire pour un 
enseignant généraliste? 
(système de la créativité) » 
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E : Très 
favorables, bien 
expliquées  
« Grâce aux images, figures 
et tableaux qui s’y trouvent. 
[…] Le tableau 1 à la page 
19 est essentiel pour résumer 
les sections du guide. » 
Envie de lire la 
suite 
A : Favorable, 
mais beaucoup de 
citations 
« Personnellement, j’ai 
parfois de la difficulté à lire 
efficacement un texte rempli 
de références; cela ne me 
permet pas toujours de 
m’approprier le contenu. » 
B : Favorable, 
mais beaucoup de 
citations 
« Je pense que pour 
quelqu’un qui n’est pas attiré 
par les arts au départ, cela 
risque de le décourager à 
continuer sa lecture. » 
C : Très 
favorable 
 
 
« En savoir plus par rapport à 
chaque domaine. Je 
m’intéresse particulièrement 
à la créativité en lien avec les 
arts… Je veux poursuivre ma 
compréhension de la 
créativité en lien avec son 
rôle dans mon enseignement 
des arts plastiques. 
J’aimerais l’exploiter et la 
développer avec mes petits 
élèves. » 
D : Peu favorable « Trop long, trop théorique. 
Les enseignants ne veulent 
pas autant d’explications. » 
E : Très 
favorable 
« Je suis curieuse de voir la 
suite et j’ai hâte d’être plus 
outillée lorsque j’enseignerai 
les arts. » 
SECTION 
DOMAINE DE 
L’ENSEIGNEMENT 
DES ARTS 
PLASTIQUES 
Compréhension 
de 
l’enseignement 
de la démarche 
de création 
A : Très 
favorable, claire 
« Grâce aux figures et 
tableau, ainsi qu’aux 
précisions concises et claires 
pour chaque élément. » 
B : Très 
favorable, claire 
« Le schéma et le tableau de 
la page 23 résument très bien 
ce qui doit être su et c’est 
également clair et très bien 
illustré dans le texte. » 
C : Très 
favorable, claire 
« J’ai appris beaucoup en 
lisant ce guide sur les arts, 
mais je dois aussi dire 
qu’avec ma formation en 
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enseignement primaire, il y 
avait aussi des informations 
que je connaissais. Ainsi, 
cette section était pour moi 
un excellent rappel à 
l’ordre. » 
D : Favorable, 
claire mais trop 
d’information 
«L’explication sur la 
créativité est trop longue. Un 
guide d’interventions en arts 
plastiques doit être concis 
plus pratique donc plus 
résumé. » 
E : Très 
favorable, claire 
« Beaucoup d’informations 
sont décrites dans les 
paragraphes pour bien 
expliquer les tableaux de 
résumé. Figure 5, tableau 2, 
tableau 3, etc. » 
Point fort de la 
section 
A : Très 
favorable, 
Importance de 
l’enseignant 
« Cette section a su me faire 
comprendre que tout ne se 
joue pas dans la tête et les 
mains de l’élève; que les 
SEA en arts plastiques se 
doivent d’être accessibles 
pour les enseignants. » 
B : Très 
favorable, utilité 
« Les tableaux sont le point 
fort. Pour des profs qui 
courent toujours après le 
facteur temps, pouvoir 
consulter un tableau en 2 
minutes est très intéressant. » 
C : Très 
favorable, 
universalité de la 
créativité. 
« Le rappel que cette 
compétence se développe 
chez l’élève… elle ne 
s’enseigne pas vraiment. 
Nous faire prendre 
conscience que le 
programme des arts 
plastiques a pour but de 
permettre à TOUS les 
enfants de développer son 
potentiel créateur. Définition 
de la créativité! » 
D : Très 
favorable, utilité 
« Le tableau 2 sur le rappel 
du vocabulaire en art 
plastique (page 23), le 
tableau 3 sur le rappel de la 
démarche de création. » 
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E : Très 
favorable, utilité 
« Les tableaux sont très 
aidants. » 
SECTION 
DOMAINE DE LA 
PSYCHOLOGIE 
POSITIVE 
Compréhension 
de 
l’intervention 
positive et de la 
théorie du bien-
être 
A : Très 
favorable, claire 
« Encore une fois, 
l’utilisation des tableaux et 
des citations permet de faire 
des liens et d’appliquer les 
éléments à mon quotidien 
d’enseignante. » 
B : Très 
favorable, claire 
« Tout est bien expliqué en 
détails, c’est facile de s’y 
repérer avec  l’indication des 
sous-titres. » 
C : Très 
favorable, claire 
« De plus, il y a tellement de 
références bibliographiques 
qui peuvent nous guider 
pour en savoir plus. Nous 
sommes en mesure après 
cette lecture de comprendre 
assez en profondeur la 
théorie de Seligman et d’en 
faire la comparaison et le 
transfert dans  notre réalité 
d’enseignant. C’est facile 
d’intégrer certains principes 
de base avec les petits au 
quotidien. Je pense à 
l’épanouissement de l’enfant 
en lien avec les émotions 
positives livrées et 
présentées par son 
enseignante 
quotidiennement. J’ai déjà 
présenté le tableau 4 à mes 
élèves en lien avec la 
description d’un 
personnage en écriture 
(vertu-force du caractère). 
On peut donc intégrer ce 
guide au français dans ma 
classe. » 
D : Favorable, 
claire mais trop 
d’information 
« Mais encore une fois… 
trop d’information. » 
E : Favorable, 
claire mais on doit 
le lire plusieurs 
fois 
« Tout y est. […] Ça peut 
paraître lourd et difficile à 
comprendre pour quelqu’un 
qui ne connait rien. Par 
contre, cette personne devra 
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prendre le temps de lire cette 
section plus d’une fois pour 
bien saisir l’information. » 
Point fort de la 
section 
A : Très 
favorable, 
l’importance dans 
le développement 
global de l’enfant 
« La capacité de l’auteure de 
souligner que la psychologie 
positive devrait avant tout 
s’appliquer dans toutes les 
sphères de développement 
(au quotidien) de l’enfant. » 
B : Très 
favorable, 
éléments visuels 
« Les tableaux explicatifs » 
C : Très 
favorable, 
éléments visuels 
« Les tableaux et les 
figures ! J’ai adoré les 
petites citations encadrées 
qui portent à réflexion. Elles 
résument bien le contenu de 
la section. » 
D : Très 
favorable, 
éléments visuels et 
informations en 
psychologie 
positive 
« J’adore les résumés des 
tableaux (4-7-9) et gérer les 
comportements difficiles. Je 
retiens : pas de créativité 
sans curiosité. 
L’engagement. Les liens 
d’attachement hyper 
importants. » 
E : Très 
favorable, 
éléments visuels et 
informations en 
psychologie 
positive 
« La partie intervenir 
positivement nous explique 
concrètement ce qu’on doit 
faire, les attitudes et les 
techniques à adopter. Les 
tableaux 7-8-9 sont très 
aidants à la compréhension et 
à résumer ce qui a été 
expliquer. » 
SECTION 
ENSEIGNANT-
EXPERT 
 
La marche à 
suivre suggérée 
pour enseigner 
A : Très 
favorable, 
favorise 
l’engagement 
« Un enseignant sera gagnant 
de mettre en place chacune 
des étapes dans le processus; 
pour moi, cela équivaut à 
placer chaque règle et routine 
en début d’année. » 
B : Favorable, 
mais le journal 
doit être adapté 
aux petits 
«Pour l’enseignant, la 
réflexion personnelle et 
professionnelle est tout 
indiquée! […] Les livres, les 
affiches, les personnages : 
parfait. Par contre, le journal 
réflexif avec les petits de 6 
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ans, c’est un peu trop 
compliqué et beaucoup trop 
long.  
 
Suggestion : Peut-être faire 
une feuille où ils peuvent 
dessiner leurs idées et pour 
les sentiments du jardin 
intérieur, mettre des dessins 
de Perspectivo représentant 
des sentiments qu’ils 
pourraient encercler. » 
C : Très 
favorable, 
favorise 
l’engagement, la 
compréhension de 
la créativité, 
réaliste 
« Pour moi, ces quatre 
étapes sont  tout à fait 
pertinentes et aidantes pour 
favoriser la démarche de 
création en arts. J’ai 
particulièrement apprécié 
lire la première étape. J’en 
ai fait à ce moment une 
réflexion personnelle sur 
les changements que 
j’apporterai sur mon 
enseignement des arts avec 
mes cocos de première 
année. Je dois avouer que 
j’ai aussi abordé l’étape 
deux avec mes élèves en 
leur lisant le livre « Quel 
génie ». Les élèves ont été 
captivés par cette histoire 
de « création ». À partir de 
cette lecture, j’ai compris 
que les enfants n’avaient 
pas beaucoup d’idées sur 
ce que signifiait vraiment 
la créativité. C’était très 
abstrait pour eux. Par 
contre, après la lecture de 
l’album… des images 
pouvaient surgir chez eux 
de manière tellement 
spontanée en se référant à 
l’histoire « Quel génie ». 
Les enfants ont même été 
en mesure, ensuite, de me 
donner des exemples de 
créativité qui les 
touchaient de près ou de 
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loin. La cerise sur le 
sundae a été quand j’ai 
présenté les personnages 
du jardin. Les enfants, 
même les garçons, les ont 
déjà adoptés. Chacun des 
trois rôles est très bien 
défini et permettent aux 
enfants de bien 
comprendre les trois 
étapes. C’est un très beau 
cadeau pour les enseignants 
mais aussi pour les 
enfants. » 
 
Suggestion : « Pour des 
enfants de première 
année… il serait intéressant 
de créer trois peluches qui 
représentent les trois 
personnages. » 
D : Très 
favorable, réaliste 
et adéquate. 
« Comme elle suit la 
démarche de création du 
MELS, ce n’est pas une 
marche à suivre irréaliste.» 
E : Très 
favorable, réaliste 
et adéquate. 
« C’est réaliste et souhaitable 
de faire cette marche à suivre 
dès le début de l’année 
scolaire. Ça deviendra donc 
une routine pour les élèves. 
C’est en lien avec la 
démarche de création du 
MELS et ça respecte les 
compétences du cours. » 
L’annexe F  
 
(interventions 
positives à 
chaque étape de 
la démarche de 
création) 
A : Très 
favorable, claire 
et pertinente 
« Clarté du processus; rappel 
d’éléments-clé (liberté, 
lenteur…) qui sont souvent 
oubliés ou mis de côté par 
l’enseignant (entre autres, à 
cause du stress relié à l’idée 
de terminer à temps…) » 
B : Très 
favorable, claire 
et pertinente  
« Clair et très bien 
expliqué. » 
C : Très 
favorable, claire 
et pertinente 
« Dans le quotidien, nous 
n’avons pas toujours le 
temps d’aller tout relire. Je 
vois cette annexe comme un 
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aide-mémoire qui nous 
ramène à l’essentiel. » 
D : Très 
favorable, claire 
et pertinente 
« Oui, un excellent rappel de 
ce qu’il faut réaliser avec la 
référence aux annexes. » 
E : Très 
favorable, claire 
et pertinente 
« Ce tableau est très pertinent 
puisque c’est en lien avec le 
but principal de ce guide. 
[…] Les deux dernières 
colonnes du tableau sont les 
plus pertinentes et aidantes. » 
Les outils 
suggérés en 
annexe 
A : Très 
favorables, réel 
soutien à 
l’enseignement 
« Bien réalisés, facilement 
utilisables… Mise en place 
réaliste. Ils résument les 
éléments à considérer, 
donnent des outils tangibles 
aux élèves et des traces qui 
permettent une meilleure 
compréhension du processus 
créateur de chacun, 
permettent de partager les 
éléments-clé du processus de 
création avec les parents. » 
B : Très 
favorables, réel 
soutien à 
l’enseignement  
« Ils sont rapides à consulter, 
les petits personnages en 
couleur sont aussi très 
appréciés. Sert d’aide-
mémoire car nous ne 
sommes pas des spécialistes 
des arts, peut nous donner 
des pistes de questionnement 
pour faire avancer les élèves 
dans leur processus. » 
C : Très 
favorables, réel 
soutien à 
l’enseignement 
« Les outils sont clairs, 
concis, complets et faciles 
d’accès selon le niveau de 
compréhension de nos 
élèves. Je crois que ce guide 
pourrait très bien convenir à 
des enseignantes de premier, 
deuxième et troisième cycles 
du primaire. L’auteur décrit 
ce qui est essentiel, mais va 
toujours un peu plus loin 
dans ses explications pour 
permettre à l’enseignant de 
rejoindre plusieurs niveaux 
de compréhension. J’ai 
236 
 
adoré que les images soient 
une création de l’auteur. Les 
tableaux sont très bien 
organisés et bien disposés. 
Le fait que les annexes 
portent tous un titre et 
régulièrement des sous-
titres… c’est très facile de 
s’y retrouver  selon ce qui 
est recherché comme 
information. » 
D : Favorables, 
réel soutien à 
l’enseignement 
mais crainte face à 
l’applicabilité du 
journal (temps) 
D : « Très clair… […] Il me 
semble que ce sera un peu 
long à réaliser si à chaque 
fois l’élève doit écrire dans 
son journal. J’aime 
beaucoup : l’annexe A qui 
permet à l’enseignant de 
percevoir sa façon 
d’enseigner, les suggestions 
de livres, l’aide-mémoire sur 
une seule page avec le 
vocabulaire, l’annexe pour 
apprécier avec un 
déroulement clair en 
résumant la technique 
d’attitude positive.»  
 
Suggestions : Dessins plus 
nets (noirs) et fournir le 
journal en format Word pour 
que l’enseignant puisse en 
faire imprimer juste une 
partie s’il le désire au niveau 
de l’appréciation. 
E : Très 
favorables, réel 
soutien à 
l’enseignement 
malgré leur 
longueur 
« Les outils peuvent paraitre 
longs et lourds, mais 
lorsqu’on les comprend bien 
et lorsqu’on les utilise 
régulièrement, ça deviendra 
simple, rapide et efficace. 
[…] Les dessins sont 
inspirants. […]. C’est un clé 
en main […]. Le journal 
aidera l’enfant à mieux 
planifier et organiser son 
travail, mais il sera 
également utile pour 
l’enseignant pour 
237 
 
comprendre les émotions et 
les blocages de certains 
enfants. Je considère tous les 
outils comme un plus pour 
l’enseignant et il pourra s’y 
référer pour stimuler la 
créativité de l’enfant. » 
SECTION ÉLÈVE 
EN PROCESSUS 
CRÉATEUR 
 
Caractéristiques 
de l’élève 
créatif 
A : Très 
favorables, utile 
« Des éléments observables 
sont un outil facile et 
essentiel dans la collecte de 
données d’un enseignant. En 
plus de faciliter l’évaluation, 
ces caractéristiques 
permettent de reconnaître 
plusieurs forces chez 
l’élève. » 
B : Très 
favorables, utile 
«  Cela nous permet de faire 
de meilleures observations 
pendant le processus créateur 
et ainsi leur venir en aide s’il 
y a lieu. » 
C : Très 
favorables, utile 
« Pour permettre le 
développement de la 
créativité chez l’élève et 
j’ajouterais même surtout 
chez les garçons. Dans ma 
classe, c’est souvent les 
jeunes filles qui ont une 
perception plus positive des 
arts plastiques. Les garçons 
s’engagent plus 
difficilement dans ce 
développement de leur 
créativité. C’est à ce niveau 
que l’intégration de la 
théorie de Seligman prend 
toute son importance. » 
D : Très 
favorables, utile 
« Toujours intéressant de s’y 
référer afin de motiver les 
élèves et pouvoir les aider. 
Cela aide à faire un profil 
d’élève en art. » 
E : Très 
favorables, utile 
« L’enseignant aura des idées 
et éléments concrets à 
observer chez les élèves ce 
qui l’aidera à comprendre 
plusieurs comportements. » 
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CONCLUSION Extrait du Petit 
Prince 
A : Très 
favorable, 
enrichit la 
réflexion sur 
l’intervention 
positive 
« Cela nous rappelle que la 
créativité se nourrit, ne se 
dirige pas… » 
B : Très 
favorable, 
enrichit la 
réflexion sur 
l’intervention 
positive 
« Faire attention aux 
commentaires que nous 
donnons aux élèves car de 
simples mots suffisent à 
éteindre leur processus 
créateur et leur motivation. » 
C : Très 
favorable, 
enrichit la 
réflexion sur 
l’intervention 
positive fait 
réaliser la 
nécessité de 
transformer sa 
pratique 
« Dernièrement, j’ai eu la 
chance de visionner le 
nouveau film du « Petit 
Prince ». En lisant ce guide, 
j’avais en tête certaines 
images qui me venaient en 
tête. Quand j’ai lu l’extrait 
du présent guide qui faisait 
référence à ce film… je me 
suis dit que c’était essentiel 
que je réoriente ma 
planification en arts 
plastiques. Un changement 
commence à s’amorcer chez  
moi…. Il s’impose ! » 
D : Peu 
favorable, ne sait 
pas. 
« Oui et non, c’est possible. 
Certaines phrases ou extraits 
influencent des personnes 
dans leur enseignement 
d’autre sont plus importantes 
pour certains. » 
E : Très 
favorable, 
enrichit la 
réflexion sur 
l’intervention 
positive 
« Cet extrait nous fait voir 
l’imaginaire des enfants qui 
est parfois beaucoup plus 
développé que celui de 
l’adulte. Il est important de 
poursuivre dans ce sens et 
aider les enfants bloqués à 
garder leur cœur et vision 
d’enfant, dans leur monde 
imaginaire. C’est un très bon 
choix de conclusion qui nous 
fait réfléchir. » 
ENSEMBLE DU 
GUIDE 
Atteinte des 
objectifs 
A : Très 
favorable 
« Il outille, décrit, informe, 
simplifie, accompagne » 
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B : Très 
favorable 
« Il informe le généraliste sur 
la psychologie positive, très 
peu connue dans le milieu de 
l’éducation. Tous les 
objectifs sont clairs et bien 
expliqués dans le guide. » 
C : Très 
favorable 
« Tout ce qui a été cité et 
décrit en introduction est 
bien expliqué dans les 
sections qui suivent. Pour le 
lecteur, il est très clair que 
ce guide portera sur la 
démarche de création du 
MELS, sur l’intervention 
positive et sur la force de la 
créativité et le bien-être. 
Nous découvrons dans les 
sections qui suivent des liens 
entre ces trois principaux 
objectifs. » 
D : Favorable, si 
le guide est allégé 
« Certainement, mais comme 
j’ai déjà dit, pour que ce 
guide soit accessible à un 
grand nombre d’enseignants, 
il doit être allégé. » 
E : Très 
favorable 
«  Je comprends maintenant 
bien les domaines des arts et 
de la psychologie positive 
chez l’enseignant. Je suis 
maintenant outillée pour 
intervenir positivement dans 
le but de favoriser la force de 
la créativité et du bien-être 
chez l’enfant. » 
Importance 
accordée à la 
démarche de 
création du 
MELS en arts 
plastiques et au 
processus 
créateur 
personnel 
(impact) 
A : Très 
favorable, 
considère cela 
plus important 
maintenant 
« Je veux mettre davantage 
l’accent sur la lenteur. » 
B : Très 
favorable, 
considère cela 
plus important 
maintenant 
« J’accorde une grande 
importance à la démarche de 
création et au processus 
créateur personnel de l’élève 
et j’entends travailler encore 
plus fort dans ce sens, en 
tenant compte du temps qui 
m’est alloué bien sûr. 
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C : Très 
favorable, 
considère cela 
plus important 
maintenant 
« Capitale! Essentielle dans 
la construction de l’estime de 
soi de chaque enfant. » 
D : Peu 
favorable, pas 
changé 
« Je n’utilise pas toujours à 
la lettre la démarche de 
création, manquant souvent 
de temps. Je n’ai pas 
tellement changé l’opinion 
que je possédais déjà. […] Je 
ne suis pas parfaite et je suis 
en constante évolution. » 
E : Très 
favorable, 
considère cela 
plus important 
maintenant 
« Je vois maintenant cette 
démarche d’une autre façon 
et j’ai des outils pour m’aider 
à travailler ce processus. 
Lorsque j’enseignais, je ne 
passais pas toujours 
beaucoup de temps sur la 
mise en perspective puisque 
je ne comprenais pas autant 
l’importance et je ne savais 
pas trop comment travailler 
cette étape. J’ai maintenant 
envie d’aider les élèves à se 
laisser aller et j’ai envie 
d’accorder plus d’importance 
aux différentes étapes de la 
démarche de création. » 
Importance 
accordée aux 
interventions 
positives qui se 
fondent sur la 
théorie du bien-
être (impact) 
A : Très 
favorable, 
considère cela 
plus important 
maintenant 
« Je comprends maintenant 
que de prendre le temps 
d’initier les enfants à cette 
pratique (positive) a des 
répercussions dans toutes les 
sphères de leur 
développement. » 
B : Très 
favorable, 
considère cela 
plus important 
maintenant 
« Je trouve cela très 
important puisque ce sont ces 
interventions positives qui 
permettent à nos cocos 
d’embellir et d’enrichir leur 
petit jardin. Il faut mettre du 
soleil pour leur permettre de 
garder et de faire sans cesse 
grandir leur motivation. » 
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C : Très 
favorable, 
considère cela 
plus important 
maintenant 
« Elles étaient déjà, avant la 
lecture de ce guide, très 
importantes pour moi. 
Encore une fois, j’ajoute des 
arguments à une pratique en 
laquelle je crois 
fermement. » 
D : Favorable, 
stable 
« Les interventions positives 
dans ma classe et le bien-être 
de l’enfant sont très 
importants dans mon 
enseignement. » 
E : Très 
favorable, 
considère cela 
plus important 
maintenant 
« J’étais déjà intéressée […] 
je comprends mieux la façon 
de travailler sur le bien-être 
dans différentes matières à 
l’école. » 
Élément à 
ajouter 
A : Très 
favorable, 
complet 
 
B : Très 
favorable, 
complet 
 
C : Très 
favorable, 
complet 
 
D : Peu 
favorable, ajouter 
l’évaluation 
« L’évaluation en lien avec 
toute cette belle approche n’a 
pas été abordée, même s’il y 
avait une grille d’observation 
et un journal réflexif. » 
E : Très 
favorable, 
complet 
 
Utilité dans la 
pratique 
A : Très 
favorable, 
rassurant 
«Ça me permettrait de mettre 
de côté mes propres 
insécurités dans 
l’enseignement de la 
démarche de création et de 
m’appuyer sur une démarche 
claire avec des outils 
précis. » 
 
B : Très 
favorable, 
accompagnant 
« Les références de livres 
suggérées en annexe sont très 
intéressantes et faciles à 
utiliser en classe. Il donne de 
très bonnes pistes, claires à 
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utiliser pendant l’activité de 
création et l’appréciation. » 
C : Très 
favorable, 
accompagnant 
« Ce guide me permettrait 
vraiment d’intégrer la 
démarche de création du 
MELS plus facilement au 
quotidien et m’aiderait à 
expliquer aux élèves ce 
qu’est la créativité tout en la 
développant chez eux. » 
D : Très 
favorable, 
accompagnant 
« Je vais essayer l’an 
prochain le déroulement de 
l’activité avec le livre : Quel 
génie! […] Les tableaux de 
résumés me seront utiles 
c’est sûr! » 
E : Très 
favorable, 
accompagnant 
«  Je pourrais bien partir 
l’année avec mes élèves et 
tenter de rendre ceux-ci 
vulnérables. {…] Ce guide 
sera extrêmement utile avec 
des élèves en adaptation 
scolaire car plusieurs n’osent 
pas essayer. […] Ces enfants 
ont toujours eu des 
enseignants généralistes et 
n’ont jamais été guidés à 
faire de la créativité. Enfin 
un guide qui pourra les aider 
à s’ouvrir et faire ressortir la 
force de la créativité qui dort 
en eux. » 
Points forts A : Très 
favorables, liens 
théoriques, 
éléments visuels et 
outils en annexe 
« Les tableaux, les liens 
établis entre EE, EPP et 
DEAP-DPP, les annexes et 
outils pour l’élève et 
l’enseignant. » 
B : Très 
favorables, clarté 
dans la structure, 
éléments visuels et 
outils en annexe  
« Bien divisé, facile de 
trouver ce que l’on cherche 
avec la table des matières, 
beaucoup de tableaux et 
schémas qui facilitent la 
compréhension des objectifs, 
les belles couleurs au fil des 
pages, des annexes 
fantastiques à utiliser pour 
tous les généralistes. » 
Parle plus haut qu’elle 
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apprécie aussi les 
suggestions de livres et les 
personnages. Que les outils 
fournissent des pistes pour 
enseigner tout au long, un 
réel accompagnement. 
C : Très 
favorables, sujet, 
analogie du jardin, 
outils en annexe et 
références 
« L’intégration de la 
psychologie positive aux arts 
plastiques […]. L’analogie 
du jardin créatif tellement 
plus facile à comprendre 
même pour les jeunes 
enfants. » 
D : Très 
favorables, sujet 
« Son sujet… de faire le lien 
avec l’approche positive, le 
bien-être de l’enfant 
vraiment le point fort. » 
Parle plus haut qu’elle 
apprécie les références de 
livre. 
E : Très 
favorables, aspect 
clé en main et 
outils en annexe 
Dans les annexes, le coup de 
cœur est « le guide réflexif 
de l’élève ». 
Parle plus haut qu’elle 
apprécie les illustrations 
dessinées, le sujet de 
l’enseignement des arts, les 
tableaux et figures dans la 
partie théorique. 
Points faibles A : Très 
favorables, aucun 
Contradiction car plus haut, 
elle dit qu’il y a parfois 
beaucoup de citations dans 
l’introduction. 
B : Peu 
favorables, 
lourdeur théorique 
« Beaucoup trop de citations, 
de théories. » 
Parle plus haut du fait que le 
journal n’est pas adapté 
pour les petits. 
C : Très 
favorables, aucun 
« J’en n’ai pas trouvé 
beaucoup… » 
D : Peu 
favorables, 
lourdeur théorique 
« Trop long, pas assez 
résumé.  […] Non adapté 
pour les enseignants du 
primaire. » 
E : Favorables, 
lourdeur théorique 
mais essentielle 
« La section écrite est très 
lourde et il y a beaucoup 
d’informations. Je me 
demande si les enseignants 
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prendront le temps de lire car 
ils sont débordés. Je 
considère par contre que les 
informations sont essentielles 
à la compréhension du 
guide. » 
Ce qui vous a le 
plus touchée ou 
marquée 
A : Très 
favorable, 
démocratisation de 
la psychologie 
positive dans le 
domaine des arts 
«  L’intention de l’auteure de 
« démocratiser » la 
psychologie positive et 
l’appliquer dans 
l’enseignement des arts au 
primaire… matière qui est 
souvent mise au second plan 
dans les priorités. » 
B : Très 
favorable pont 
entre le bien-être 
et la création 
« La théorie du bien-être est 
essentielle dans la démarche 
de création en arts 
plastiques : c’est avec notre 
cœur et nos émotions que 
l’on crée de merveilleuses 
œuvres ! » 
C : Très 
favorable, 
illustrations 
« Les images créées par 
l’auteur… qui sont d’une 
douceur… » 
D : Peu 
favorable, doute 
dans la 
problématique 
« Depuis les années 2000 que 
je suis de retour dans le 
milieu scolaire et j’ai 
parcouru plusieurs écoles et 
je n’ai pas tellement vu ça. » 
E : Très 
favorable, les arts 
peuvent aider les 
élèves en 
adaptation scolaire 
à s’ouvrir. 
« J’ai été touchée de voir que 
les arts pouvaient aller 
chercher des élèves en 
adaptation scolaire, même si 
cela pouvait prendre plus de 
temps. » 
ANNEXE F 
JOURNAL RÉFLEXIF DE LA CHERCHEURE SUR SON PROCESSUS 
CRÉATEUR PERSONNEL LORS DE L’ÉLABORATION DU GUIDE 
 
Mon journal personnel au niveau de mon processus créateur tout au long 
de la démarche de création de mon guide, inspiré de la démarche de 
création du MELS (2006) 
 
 
 
Étape de l’inspiration 
Je vis des inspirations depuis le début de la rédaction de mon essai concernant mon 
guide, et tout cela était peu stressant, surtout agréable. Mais là, le jour J est arrivé et je 
dois construire quelque chose de cohérent… angoisse… 
 
Semaine du 20 septembre 2015 
Résumé : Beaucoup dans l’émergence des idées, début de l’élaboration de l’outil et 
un peu de mise en perspective de ce qui prend forme.  
 
- J’écris toutes mes inspirations, sans censure. 
- Je commence à rédiger des outils en lisant mon essai et en faisant des lectures, je 
prends des notes. 
- J’en discute avec mon directeur Richard  pour prendre un certain recul puis pour 
enrichir mon guide. Ce recul suscite de l’enthousiasme mais également du stress, 
sentiment d’être submergée d’informations nouvelles et de ne pas avoir assez de 
temps pour livrer la marchandise. Je décide donc d’aller faire des emplettes pour 
laisser reposer l’information. Je souligne en jaune ce que je ne veux pas oublier 
d’ajouter dans le cadre théorique. 
- Émotions positives : 
• Excitation et enthousiasme suite au recul : cela génère des idées. 
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- Émotions négatives :  
• Anxiété de création, stress de performance très présents. Peur de ne 
pas faire un outil pertinent et original. Flou. Peur de me perdre dans le 
temps : stress de bien gérer le temps. Pour m’aider à gérer mon temps, 
je me crée une planification de temps et des étapes de mon guide et je 
me donne le droit de prendre plus de temps que prévue. Je 
dédramatise les conséquences de terminer mon essai plus tard. 
• Sentiment d’être dépassée par tout le boulot à venir. Je décide d’y 
aller un petit morceau à la fois. Je me replonge dans mes idées, 
mes concepts et me réconforte dans mon inspiration qui est mon 
moteur (motivation). Les émotions positive apaisent et ouvrent l’esprit 
de création. 
 
Semaine du 29 septembre 2015 
Résumé : Je suis dans la mise en place des éléments fondamentaux du guide. Et au 
fur et à mesure que je place un morceau important, intéressant, je prends du recul. Ce 
recul me replonge dans mes inspirations de départ et des idées nouvelles apparaissent. 
Beaucoup de versions de départ du guide. Une portion de mon processus dynamique. 
Inspiration et élaboration se chevauchent. 
 
- Ayant pris du recul face à ma rencontre avec mon directeur, je réalise que le 
concept de processus de création amené prend tout son sens. Les éléments nouveaux 
apportés lors de la rencontre m’apparaissent moins dramatiques et plus clairs une 
semaine plus tard. 
- Tous les mercredis, j’ai décidé de nourrir ma curiosité qui me procure des 
émotions positives et des inspirations. Je prends des pauses car le flow ne me vise pas 
tout le temps. Actuellement, je lis sur la discipline positive, ce qui servira 
ultérieurement pour mon guide et mon cadre théorique. J’aime bien, ça me reconnecte 
à l’essentiel d’une recherche et me confirme que je dois parler de cela dans mon outil. 
C’est motivant. Cela nourrit mes inspirations, mes idées lorsque je construis. 
- Émotions positives : 
• Excitation et enthousiasme lorsque je me sens sur la bonne voie; 
• Fierté et soulagement par rapport à une idée que j’ai eu. Je m’inquiète 
beaucoup de la mise en page comme telle de mon guide, de l’aspect 
visuel. Puis, j’ai eu l’idée de contacter ma cousine qui a été graphiste! 
Et qui pourrait sans doute me pister Je vais la contacter. Je voudrais 
créer mes personnages, etc.  Revenir à ma passion du dessin me 
raccroche à ce projet de fou angoissant.  
- Émotions négatives :  
• Anxiété de création, stress de performance très très très 
importants : peur de ne pas livrer un outil à la fois facile d’accès et 
pertinent au plan théorique (ne rien oublier). Car à chaque fois que 
j’ajoute un élément, je me dis : Est-ce en cohérence avec le cadre 
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théorique de mon essai? Peur d’oublier de faire des ajouts d’éléments 
théoriques que je lis et que je place dans le guide, dans mon essai 
également. Stress de performance… Comme je ne touche pas au cadre 
théorique de mon essai actuellement pour me permettre d’arriver à 
l’état de flow dans mon guide, je mets en jaune (sur l’ordinateur) 
tous les concepts que je devrai ensuite ajouter à la fin dans mon 
essai. Ouf! Le début, c’est la folie! 
• Insatisfaction : J’ai tout recommencé, je suis rendue à ma 4e 
version… Un peu comme des sketchs. Je trouve cela stressant. Vais-je 
y arriver? Et si oui, quand? Je n’ai pas de contrôle… Ce qui 
m’apaise? Voir que je fais des petits progrès en travaillant 2-3 h 
par jour mais pas plus et prendre du recul à chaque jour. En y 
pensant plus et hop!  Je vois plus clair après. Je dédramatise et reviens 
à l’essentiel sans me perdre. Pour débuter une petite mise en 
perspective de mon 1er ébauche, j’ai demandé à mon conjoint s’il 
parvenait à lire mon tableau. 
• Démotivation : certains jours, je dois me botter les fesses! Je me mets 
à l’ordinateur même si je n’ai pas le goût. Puis, un moment donné, 
je suis en flow. 
 
Semaine du 7 octobre 2015 
Résumé : Je retourne à mes inspirations en me replongeant totalement dans la théorie 
sur la bienveillance et la fermeté. 
 
- Cette semaine, pour faire le plein d’idées et aussi pour solidifier mes 
connaissances, j’ai décidé de prendre une pause d’élaboration de l’outil et de 
retourner à ce mouvement d’inspiration en me plongeant dans mes lectures. Ceci me 
permettra ensuite de porter un regard beaucoup plus riche sur mon outil. Je compte 
poursuivre ainsi la semaine prochaine.  
- Émotions positives : 
• Curiosité et plaisir d’apprendre de nouvelles choses dans mes 
lectures. 
- Émotions négatives :  
• Anxiété de création, stress de performance : peur de ne pas être 
compétente pour bien maîtriser les technologies informatiques et livrer 
un produit professionnel. Pour m’aider, j’ai contacté toutes les 
personnes susceptibles d’être compétentes. J’ai discuté avec une 
personne ayant déjà utilisé un certain logiciel pour produire un 
guide. Cela a apaisé mon anxiété en dédramatisant la situation. 
J’ai peur de ne pas y arriver et je me permets de râler un peu! Cela 
me fait du bien puis je me remets au travail. Je suis consciente que je 
dois supporter le tourment, je le vis et je l’écris. Je sais que je vais 
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être vraiment contente lorsque j’aurai réussi ce projet qui me tient à 
cœur. J’ai donc espoir et je suis optimiste.  
 
Semaine du 21 octobre 2015 
Résumé : Je retourne à mes inspirations en me replongeant totalement dans la théorie 
sur la méthode ABCDE, sur le système de la créativité, sur l’attachement, etc. 
 
- J’ai totalement quitté le mode réalisation car je réalise justement, que pour créer 
le plus justement possible, je dois avoir tous les éléments manquants. Et comme je 
suis totalement plongée, en flow, dans la théorie, aussi bien la terminer correctement 
avant de vraiment me consacrer à la réalisation de l'outil.  
- Émotions positives : 
• Curiosité et plaisir d’apprendre de nouvelles choses dans mes 
lectures. 
• Bien-être général : Je me sens bien. D’une part, lire et comprendre 
n’est pas un fardeau pour moi, c’est quelque chose de totalement 
naturel. Je mets l’emphase sur ce qui me fait du bien. D’autre part, 
depuis que j’ai cessé d’angoisser avec le temps qui file et les 
échéances, je suis beaucoup plus heureuse. Avec les enfants 
malades cet automne, les journées de grève et le temps qui s’envole, je 
me dis que si je ne termine par ce printemps mais l’automne prochain, 
c’est totalement correct. Et là, le plaisir est revenu. La notion du 
temps, de la productivité est totalement incompatible, dans mon 
cas, avec la disposition à créer, à être créative. Autrement dit, 
pour être créative et disposée à entrer en flow, je dois avoir 
l’esprit détendu. Enfin, je ressens moins de stress à lire qu’à réaliser 
concrètement un outil parce que je me sens plus compétente sur cet 
aspect.  
- Émotion négative :  
• Très peu d’anxiété 
 
Semaine du 29 octobre 2015 
Résumé : Je retourne à mes inspirations en me replongeant totalement dans la théorie 
sur la créativité et sur la pédagogie créatrice. Je suis dans l’élaboration de mon guide 
en termes de tableaux et de schémas pour illustrer la théorie. 
 
- Émotions positives : 
• Curiosité et plaisir d’apprendre de nouvelles choses dans mes 
lectures. Je suis totalement absorbée dans mon travail d’écriture 
scientifique, de création de schémas et tableaux, etc. Cette partie où je 
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m’inspire de textes est également une étape d’élaboration, de 
construction de texte.  
• Bien-être : Je me sens bien, totalement concentrée, travail efficace. 
flow 
• Fierté du travail accompli. 
- Émotion négative :  
• Très peu d’anxiété. Je réalise que j’ai des forces cognitives très 
développées qui me procurent beaucoup de plaisir. Comprendre 
des concepts, faire des liens. Quel bonheur! 
 
Semaine du 4 novembre 2015 
Résumé : Je retourne à mes inspirations en me replongeant totalement dans la théorie 
sur la discipline positive. 
 
- Travail de correction et de réécriture, même chose que la semaine passée.  
- Émotions positives : 
• Curiosité et plaisir d’apprendre de nouvelles choses dans mes 
lectures.  
• Encouragée de voir la fin de la partie théorique se terminer sous peu. 
- Émotion négative :  
• Fatigue. C’est plus difficile car je suis malade. Mais je vois la fin 
de cette étape approcher puis je pourrai enfin plonger dans la 
réalisation de mon outil sans devoir réécrire sans arrêt. Une certaine 
fatigue s’installe. Mes pensées optimistes, de me dire que je vais 
enfin pouvoir dessiner et créer, m’aident à me sentir mieux. 
 
Étape de l’élaboration 
C’est vraiment à partir du moment où j’ai dessiné mes trois personnages de jardin que 
tout le reste de mon guide a pris forme et que je suis entrée dans une phase de 
production efficace et active. Flow et fierté se sont donc chevauchés. 
 
Semaine du 8 novembre 2015 
Résumé : Je vis un moment de flow lors de la réalisation de mes personnages pour 
mon affiche. 
 
- J’ai créé mes personnages  en écoutant de la musique classique. Cela m’aide à 
me plonger dans mon jardin créatif, dans mon intériorité. Je ressens beaucoup de 
fierté après et cela me soulage et me propulse pour tout le reste du guide. Intense 
concentration (flow) puis une pluie d’émotions positives. 
- Je fais aussi le plan de mon guide et je travaille 1 heure par jour, lorsque j’ai des 
idées. Les inspirations viennent à tout moment du jour. 
- Émotions positives : 
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• Enthousiasme, plaisir. Je suis pleine d’énergie et encouragée Je suis 
enthousiaste, encouragée et surtout fière de mes dessins.  
- Émotion négative :  
• Très peu d’anxiété de performance. La peur diminue et la confiance 
augmente. Mes dessins me redonnent confiance en ma capacité de 
livrer un produit à la hauteur de mes attentes. 
 
Semaine du 16 novembre 2015 
Résumé : Je vis une alternance de flow et de retour au stress de performance dans une 
certaine mise en perspective lorsque je veux évaluer les outils produits, comme les 
annexes, produites. 
 
- Ayant terminé la partie théorique de mon essai, je replonge dans l’élaboration des 
outils de mon guide. J’ai observé les guides d’autres étudiants et j’ai structuré mon 
propre guide. Je travaille actuellement sur mes outils qui seront en annexe. Mon 
tableau principal en particulier. Ça roule. Je vis des hauts et des bas. 
- Émotions positives : 
• Encouragée de voir que ça progresse vite. Je persévère. 
- Émotion négative :  
• Anxiété, stress de performance. Je ressens un stress. Je veux que 
mon outil soit fonctionnel, pas trop long mais je ne veux pas 
escamoter des infos importantes. Je vis un peu d’anxiété aussi face au 
temps et à tout le travail pour monter mon guide mais je me dis que 
j’y vais un petit morceau à la fois. Je segmente l’ouvrage et je me 
réjouis d’un petit succès à la fois.  
 
Semaine du 23 novembre 2015 
Résumé : même chose que la semaine passée mais en mieux car le travail avance. Je 
fais un peu plus de mise en perspective du travail. 
 
- Émotions positives : 
• L’encouragement augmente, je prends confiance en moi car je 
réalise, avec le recul, la qualité du travail fait. 
- Émotion négative :  
• Anxiété, stress de performance qui diminue. Je demande l’avis de 
mon conjoint pour savoir si mes tableaux se lisent bien, sont efficaces. 
Une mise en perspective d’une tierce personne est toujours bonne 
pour mettre les choses en perspective. Je suis moins angoissée 
également parce que je me suis faite un plan clair (table des 
matières) et je sais pas mal où je m’en vais avec mes annexes. J’ai fait 
des brouillons papiers que je conserve dans un dossier. Ce sont mes 
sketchs, mes options. Le travail est réparti dans le temps à cause du 
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fait que mes enfants sont malades mais je crois que cela m’aide à avoir 
de nouvelles idées pour bâtir mes outils (inspirations). Je pourrais dire 
que je suis dans l’étape de l’élaboration mais que je vais à la fois dans 
mes inspirations et dans la mise en perspective. 
 
Semaine du 2 décembre 2015 
Résumé : Une semaine d’élaboration très positive au plan émotionnel. Engagement et 
motivation.  
 
- Émotions positives : 
• Bien-être et engagement dans le travail, je confirme cette composante 
du bien-être. Activité de gratification (la création). 
• Confiance 
- Émotion négative : très peu d’anxiété. 
 
Semaine du 9 décembre 2015 
Résumé : Je retourne au début de mon processus créateur pour mon guide car je 
reprends l’écriture d’une autre section, maintenant que les annexes sont terminées. Je 
replonge dans un stress de performance et je dois me replonger dans des états 
d’inspiration, au repos. 
 
- J’ai débuté la partie écriture d’une autre section de mon guide et comme tout 
début de création, je vis des inquiétudes.  
- Émotions positives : 
• Plaisir de recevoir des idées, lors d’inspirations. Souvent, le soir au 
souper, il me vient des flashs de truc majeurs, que je ne dois pas 
oublier. Ou le matin en me levant, reposée. Cela me rassure à 
chaque fois. Je trouve que ces moments où les choses se déposent 
sont essentiels en création. Je le vis pleinement. Je suis la preuve 
vivante que la création nécessite du temps et des moments de 
travail dispersés. Ces inspirations me viennent lors de moments 
inattendus mais sont en quelques sortes le résultat d’une mise en 
perspective du travail réalisé. Mise ne perspective et inspiration sont 
donc très proches en début de création.  
- Émotion négative plus présente :  
• Anxiété, stress de performance. Je doute : vais-je parvenir en peu de 
temps à produire un document de qualité? Ajouté à cela, j’ai peur de 
mettre à la fois trop de texte scientifique ou encore de perdre des 
éléments essentiels. J’ai aussi peur de rencontrer mon directeur et qu’il 
me dise que je dois refaire beaucoup de choses que je ne parvienne pas 
à respecter mon échéancier.  
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Semaine du 16 décembre 2015 
 
Résumé : État de flow dans la réalisation.  
 
- Émotions positives : 
• Encouragée dans le travail. Ça avance vite et je vois la fin arriver.  
• Confiance. Je fais moins de mise en perspective en me questionnant. 
Moins de doute. Plus dans l’action. 
- Émotion négative : très peu d’anxiété 
 
Étape de la mise en perspective 
Moment le plus facile pour moi. 
 
Semaine du 6 janvier 2016 
Résumé : Je suis maintenant rendue au stade de la conclusion, de ce qui ressort de 
mon guide et pour ce faire, je lis différents textes poétiques qui pourraient faire 
ressortir l’essence, le cœur de mon sujet soit l’accompagnement positif de l’enfant en 
création. Je suis tombée sur le classique du Petit Prince et ceci m’a beaucoup 
touchée. Je trouve qu’il résume assez bien l’impact de l’adulte sur l’enfant. Je prends 
une distance par rapport à l’outil et je détache. Émotions positives. 
 
- Émotions positives : 
• Confiance et fierté. Je me sens habitée par des émotions positives. Je 
continue mon travail de recul en corrigeant les fautes, en améliorant, en 
peaufinant certaines parties. C’est le moment de la démarche de création où 
je me sens le mieux.  
- Émotion négative : absentes. Je me détache sans aucun chagrin. Je ne sens plus 
de stress de performance même si l’évaluation de mon guide approche. Car j’ai le 
sentiment d’avoir fait du mieux que je pouvais, en toute authenticité. 
 
Février 2016 
Résumé : Je vis le détachement de mon guide très sereinement. Je suis tellement fière 
du produit fini. Je pose également un regard critique sur mon propre processus 
créateur ce qui me permet d’apprendre à me connaître.  
 
Mai 2016 
Résumé : je présente mon guide à des enseignants et je ressens une grande fierté. 
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Voici ce qui se dégage de mon processus créateur 
Ce qui ressort sur mon 
processus 
Ce qui m’a aidé quand 
c’était difficile 
Ce qu’un enseignant doit 
faire en classe 
1) L’élaboration du 
guide a été un moment 
principalement marqué, au 
plan émotionnel, par 
l’anxiété, la peur de ne 
pas livrer un produit de 
qualité dans le temps 
requis. Cette anxiété a 
diminué lors de la 
réalisation de mes 
personnages, ce qui m’a 
énormément donné en 
confiance en moi. Elle m’a 
quittée seulement à partir 
du moment où le guide a 
été suffisamment construit 
et solide, soit vers la fin. 
C’est donc un processus 
douloureux.  
 
→ Travailler mes 
pensées négatives, 
dédramatiser le fait de 
prendre plus de temps 
que prévu. Garder en 
tête mon objectif qui 
me redonne de la force 
à supporter les doutes 
et le flou; 
→ Discipline dans le 
travail : me former 
parfois à commencer 
puis ça allait mieux; 
→ Râler; 
→ Demander conseil 
à des gens en qui j’ai 
confiance; 
→ Retourner à mes 
intérêts cognitifs, mes 
forces, que sont la 
lecture et le dessin. 
Même si je suis une 
personne très créative, 
j’ai tout de même vécu de 
l’anxiété et du stress de 
performance. Il sera donc 
important que 
l’enseignement de la 
démarche de création du 
MELS (2006) tienne 
compte des éléments 
suivants : 
 
 Parler du rôle de 
l’anxiété comme d’un 
moteur à la création, 
une émotion normale 
 Parler avec les 
enfants de ce qui nous 
aide à supporter le 
tourment et leur dire 
que nous sommes là 
pour les aider. 
Mentaliser et accueillir 
toutes les émotions. 
Encourager à continuer 
sans obliger; 
 Respecter les 
fermetures; 
 Permettre aux 
enfants d’exploiter leurs 
intérêts et leurs forces 
durant l’adversité; 
 Faire vivre une 
démarche créative 
authentique aux enfants 
(telle que proposée dans 
le guide) et les tenir loin 
des résultats plastiques 
(modèle à atteindre); 
 Leur faire 
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prendre conscience, une 
fois le processus 
terminé, de leur 
cheminement 
émotionnel. 
2) Le début de la 
création fait beaucoup 
appel à la mise en 
perspective, au 
questionnement. Cela rend 
cette période plus lourde 
et remplie de doutes. 
Cela montre aussi le 
dynamisme des étapes. 
→ J’ai aimé faire des 
sketches et conserver 
toutes mes possibilités 
de départ. Y réfléchir 
plus tard. 
 Poser des 
questions aux enfants 
pour les ramener à ce 
qu’ils ont vraiment 
envie de dire, à ce qui 
est exigé et permettre 
aux enfants de 
recommencer. 
3) J’ai vécu un 
moment de flow à 
différents moments, 
principalement lors de la 
création (dessin) de mes 
personnages, de l’univers 
de mon guide. Je m’étais 
mise de la musique 
classique et j’ai dessiné 
pendant des heures. C’est 
après que les émotions 
positives par rapport à 
mon guide ont été plus 
fréquentes, ma confiance. 
Et ma fierté…. 
Activité de gratification.  
→ La musique 
classique m’aide à me 
plonger dans mon 
jardin créatif. 
 Bien créer une 
ambiance propice aux 
inspirations et à la 
concentration en classe. 
Utiliser la musique 
classique peut être bon; 
 Ne pas 
interrompre les enfants 
en état de flow; 
 Faire prendre 
conscience des 
émotions positives 
après. 
4) Mes inspirations 
venaient souvent dans des 
moments anodins de la 
journées avec les enfants, 
comme au souper, ou en 
me levant le matin.  
→ Prendre des notes 
lors de mes 
inspirations, à tout 
moment du jour, m’a 
aidé à ne rien oublier et 
aussi a diminué mon 
stress. 
 Leur donner 
accès en tout temps à 
leur journal réflexif 
pour noter leurs 
inspirations; 
 
5) La notion du 
temps, de la productivité 
est totalement 
incompatible, dans mon 
cas, avec la disposition à 
créer, à être créative. 
Autrement dit, pour être 
→ Oublier le temps 
et se foutre de la 
performance. Revenir 
aux bases du bonheur, 
de la joie de la 
découverte, etc. Être 
rebelle! 
 Utiliser le journal 
réflexif comme plan de 
travail; 
 Leur donner le 
sentiment qu’ils 
pourront travailler 
encore, revenir plus 
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créative et disposée à 
entrer en flow, je dois 
avoir l’esprit détendu. De 
plus, J’ai été très 
productive lorsque je me 
suis mise à travailler de 
façon plus morcelée dans 
le temps. 
→ M’organiser en 
faisant des plans de 
travail; 
→ Prendre des 
pauses. 
tard; 
 Morceler les 
périodes de travail. 
 Accepter qu’un 
enfant ne soit pas 
disposé à créer au 
moment planifié. Lui 
permettre de le faire un 
autre moment. 
 
6) La période de 
travail actif, comme 
lorsque je dessinais, est 
marquée par l’engagement 
et le bien-être, comme le 
dit Seligman (2013b). 
→ Exploiter mes 
forces du caractère 
 Valoriser les 
forces du caractère en 
classe. 
7) La mise ne 
perspective finale est une 
étape très libératrice 
lorsque le travail est 
achevé avec authenticité 
→ J’étais très fière 
de présenter mon guide 
à des enseignants. 
 
 Ne pas forcer la 
fin de la démarche de 
l’enfant, il se détachera 
de façon naturelle 
lorsque ce sera terminé; 
 Permettre aux 
enfants de présenter 
leur réalisation, de 
l’apprécier en classe. 
8) Les gens de 
l’extérieur sont nécessaires 
pour nous aider à prendre 
une meilleure perspective. 
Ce n’est pas toujours 
facile de se rendre 
vulnérable, choisir des 
gens de confiance. 
→ Mon conjoint m’a 
aidée 
 Intervenir 
positivement pour que 
l’enfant s’ouvre à nous 
 
